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4  Zusammenfassung 
Zusammenfassung 
 
Das Buddy-Landesprogramm Hessen w urde im Auftrag der Vodafone Stiftung 
Deutschland im Zeitraum von April 2007 bis April 2010 von einer Arbeitsgruppe un-
ter der Leitung von Prof. Dr. Harm Kuper (Freie Universität Berlin) und Prof. Dr. 
Monika Buhl ( Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung, 
Frankfurt a. M.) evaluiert. 
 
Das Evaluationsdesign sah qualitative (Interview) und quantitative (standardisierte 
Fragebögen) Zugänge der Datenerhebung und -auswertung vor. Die Variation der 
Daten- und Informationsformate erlaubt sowohl repräsentative Aussagen über das 
gesamte Projekt und die beteiligten Schulen als auch vertiefende Analysen einzel-
ner Prozesse und Leist ungen. Das Dat enmaterial erlaubt je nach Fr agestellung 
verschiedene querschnittliche und längsschnittliche Auswertungen. Insgesamt lie-
gen Informationen von mehr als 150 Schulleitungen, über 750 Buddy-Coaches und 
über 2.000 SchülerInnen vor. 
 
Jede schulische Intervention, die eine Ver besserung der Lern- und Entwick lungs-
chancen von Kindern und Jugendlichen beabsichtigt, kann nur über die Verände-
rung schulischer Praktiken wirksam werden. Unter dem Stichwort der Reaktion 
wurde untersucht, wie die Schulen den I nnovationsimpuls des Buddy -Projektes 
aufnehmen, um das Soziale Lernen ihrer Schülerinnen und Schüler zu befördern. 
Das Buddy-Projekt regt eine innov ative Interpretation der Rolle v on Lehrkräften 
und SchülerInnen an; es zielt unmittelbar auf die pädagogische Kommunikation in 
Schulen und fokussiert dabei die Verantwortung der Akteure.  
 
Die zügige und nachhaltige Verbreitung der Buddy-Projekte in den einzelnen Schu-
len spricht für eine generell gelungene Verkopplung mit Schulentwicklungsprozes-
sen. Es können unterschiedliche Bedingungen für eine gelingende Ausgestaltung 
der Buddy-Projekte identifiziert werden; so sin d die Ver ankerung im Schulpro-
gramm und die klare Festlegung von Verantwortung wichtige Voraussetzungen. 
Maßnahmen der Personalentwicklung können ausgebaut werden, um die inner-
schulische Verankerung von Buddy-Projekten zu stützen. Ausschlaggebend für die 
Verbreitung der Projekte in den Schulen ist  eine breite Beteiligung der Kollegien, 
die durch gezielte Information und Ansprache befördert wird. 
 
Die in den Schulen verfolgten konkreten Zielsetzungen der Buddy-Projekte variie-
ren erheblich; sie spr echen Lehrkräfte, SchülerInnen und/oder die Schule insg e-
samt an. Die Variation der Zielsetzungen und Zielgruppen zeigt die Flexibilität des 
Gesamtkonzeptes und seine Anpassungsfähigkeit an die konkreten Voraussetzun-
gen der jeweiligen Einzelschule. In den Schulen kann zumeist auf reichhaltigen Er-
fahrungen aufgebaut werden. Der ressourcen- und entwicklungsorientierte Ansatz 
des Buddy-Projektes kommt darin zum Tragen. Eine besonde re, konzeptionell 
noch zu unterfütternde, Herausforderung besteht in der Diagnose der heterogenen 
Ressourcen und Entwicklungsvoraussetzungen einzelner Schulen, um die Umset-
zung ihrer Buddy-Projekte adäquat begleiten zu können. Generell geht die Anpas-
sungsfähigkeit der Buddy-Projekte einher mit günstigen Einschätzungen der Schu-
len über Zielerreichung in den Projekten, beurteilt am Maßstab der eigenen Erwar-
tungen.  
 
Die Planung und Umsetzung der Buddy-Projekte in den Schulen bedarf der exter-
nen Unterstützung. Als von den Lehrkräften geschätzt und insbesondere für unter-
richtsnahe Projekte bedeutsam erweisen sich die Reg ionaltrainings. Langfristig 
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könnte aber auch Unt erstützung seitens der Schulverwaltungen für die Ver steti-
gung der Reformgewinne erforderlich sein; der angemeldete Bedarf hat während 
des Evaluationszeitraums leicht zugenommen. 
 
Die groß angelegte Fragebogenstudie zur Untersuchung der Lernebene ermöglicht 
zahlreiche Vergleiche zwischen den am Buddy-Projekt beteiligten und nicht betei-
ligten SchülerInnen. Während sich bei der  Beschreibung der eigenen Person in 
beiden Gruppen eine systematische Zunahme des Selbstwertgefühls zeigt, sind in 
anderen Bereichen, so zum Beispiel bei der  Selbstwirksamkeit und der  sozialen 
Verantwortungsübernahme, stabile Gruppenunterschiede dahingehend auszu-
machen, dass die Buddy-SchülerInnen jeweils über den gesamten Befragungszeit-
raum höhere Ausprägungen aufweisen. Hier lässt sich nicht eindeutig abgrenzen, 
inwieweit diese auf Selektionseffekte oder auf eine Förderwirkung der Programm-
beteiligung zurückzuführen sind.  
 
Bezüglich der Beschreibung des schulischen M iteinanders zeigt sich ein  weniger 
einheitliches Bild. Während bei der ersten Befragung die Buddy-SchülerInnen recht 
positive Urteile über die Schule abgeben, sinkt bis zur zweiten Befragung die Lern-
freude und die w ahrgenommene Motivationsunterstützung, vor allem jedoch die 
Bewertung des Schüler -Lehrer-Verhältnisses. Hier wird deutlich, dass di e Beteili-
gung am Buddy-Projekt nicht systematisch mit positiven Entwicklungen einherge-
hen muss, sondern auch kritischere Bewertungen der Schule und v or allem der 
Lehrkräfte mit sich bringen kann. 
 
In qualitativen Fallstudien, die auf  der Grundlage von Einzel- und G ruppeninter-
views erarbeitet wurden, zeigt sich deutlich, dass die Projektbeteiligung den Schü-
lerInnen Räume und Situationen eröffnet, in denen sie erfolgreich und wirksam als 
Buddy handeln. Die SchülerInnen eignen sich Gestaltungsspielräume an und m a-
chen Erfahrungen in ne uen Rollen und Auf gaben. Dadurch erschließen sie sich 
soziale Beziehungen in erweiterten sozialen Räumen. In der Implementierung der 
Projekte eröffnen sich auch Widersprüche, die die Heranwachsenden aushandeln 
können oder aushalten müssen. Dies m ag zur Konfrontation mit den Lehrkräften 
führen, eröffnet den Be teiligten jedoch zahlreiche Lerngelegenheiten und Erfah-
rungsräume, die sie sel bst als förderlich beschreiben und insg esamt positiv erle-
ben.  
 
Der einzelfallanalytische Vergleich von Lerngelegenheiten macht nicht nur deutlich, 
dass die Schulen m it sehr verschiedenen Ausgangslagen starten, sondern auch, 
dass die Schulen bei der  Umsetzung der beiden Pr ogrammziele Persönlichkeits-
entwicklung und Schule ntwicklung unterschiedlich erfolgreich sind. Entsprechend 
richten sich die Empfehlungen aus der Evaluation schwerpunktmäßig auf die ge-
zielte Auswahl der Schulen und die sy stematische Begleitung dieser Schulen im 
Projektverlauf. 
 
6  Vorwort 
Vorwort 
 
Der vorliegende Bericht dokumentiert die Ergebnisse der wissenschaftlichen Eva-
luation des Buddy-Landesprogramms in Hessen. Die Evaluation ist an der Freien 
Universität Berlin (FU) und am Deutschen Institut für Internationale Pädagogische 
Forschung (DIPF) in Frankfurt am Main im Auftrag der Vodafone Stiftung Deutsch-
land durchgeführt worden. Die Stiftung hat das Buddy-Projekt im Jahr 1999 initiiert 
und ist dessen Hauptförderer. Seit 2005 wird das Buddy-Projekt vom gleichnami-
gen Verein, dem buddY E.V., stetig weiterentwickelt und bundesweit verbreitet. In 
Kooperation mit den jeweiligen Kultusministerien ist es in Niedersachsen seit 2005, 
in Berlin und Hessen seit 2006 sowie in Thüringen seit 2007 landesweit eingeführt; 
in Düsseldorf und Ostwestfalen-Lippe wird es seit  2006/2007 für Nordrhein-
Westfalen pilotiert.  
 
Das Buddy-Projekt ist ein Vor haben, das auf  der Basis von gesammelten Erfah-
rungen in der Praxis ebenso wie durch wissenschaftliche Erkenntnisse der Evalua-
tion des niedersächsischen Landesprogramms kontinuierlich weiterentwickelt und 
optimiert wird. Für die Evaluation des hessischen Pr ojekts sind dessen Bedingun-
gen, Zielstellungen und Organisationsstrukturen zugrunde gelegt worden, mit de-
nen es in diesem Bundesland angetreten ist. Die im Verlaufe der Durchführung des 
Landesprogramms in Hessen von Seiten des buddY E.V. initiierten Weiterentwick-
lungen können in der Untersuchung nicht berücksichtigt werden. Hierzu zählen vor 
allem die v ier neu einge führten Qualitätsleitziele „Peergroup-Education, Lebens-
weltorientierung, Partizipation und Selbst wirksamkeit“ mit ihren entsprechenden 
Indikatoren, die die dr ei Säulen „ Schülerorientierung, systemisches Denken und 
Handeln, Lebensweltorientierung“ ablösen. Darüber hinaus w ird im vorliegenden 
Bericht auch noch die Bez eichnung „Buddy-Projekt“ verwendet. Im Dezember 
2009 hat das „Buddy-Projekt“ seinen Namen in „buddY-Programm“ geändert, um 
dem Anspruch einer langfristigen und nachhaltigen Prozessbegleitung von Schulen 
Ausdruck zu verleihen. Diese Namensänderung erfolgte nach Beginn und Durch-
führung der Evaluation. 
 
Das Buddy-Projekt zielt darauf ab, die soziale Verantwortung von Heranwachsen-
den zu stärken, das soziale Miteinander an Schulen zu fördern und somit präventiv 
gegen Gewalt und devi antes Verhalten zu wirken. SchülerInnen sollen dur ch die 
Stärkung sozialer Handlungskompetenzen und die Förderung des Soz ialen Ler-
nens in Schulen  gute Buddys (buddy = am erikanisch für Kumpel, guter Freund) 
werden. Diese Zielsetzung wird gemäß dem Prinzip der Peergroup-Education rea-
lisiert, welches postuliert, dass soziale Lernprozesse bei Heranwachsenden zu ei-
nem großen Teil zwischen den Jugendlichen selbst stattfinden. Damit übernehmen 
die Heranwachsenden die aktive Rolle in der  Förderung ihrer sozialen Kompeten-
zen. Die Lehrkräfte werden dahingehend trainiert, solche Lernprozesse an Schulen 
zu initiieren und zu begleiten. Ingesamt trägt das Buddy-Projekt dazu bei, an der 
Institution Schule neben der  Wissensvermittlung den Er werb zukunftsrelevanter 
sozialer Handlungskompetenz zu fördern. 
 
Die wissenschaftliche Evaluation des Budd y-Projekts in Hessen st artete im April 
2007 und wurde im April 2010 abgeschlossen. Die Untersuchung wurde von zwei 
kooperierenden Arbeitsgruppen mit verschiedenen Schwerpunkten durchgeführt: 
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(1)  Reaktionen, die das Buddy-Projekt auf Schulebene und bei den professionel-
len Akteuren in den Schulen auslöst , sind unt er der Leitung von Prof. Dr. 
Harm Kuper, der wissenschaftlichen Mitarbeit von Andrea Goldenbaum, 
M.A., und der studentischen Unterstützung von Anne Knop an der  FU Berlin 
Arbeitsbereich Weiterbildung und Bildung smanagement von April 2007 bis 
Juni 2009 analysiert worden. 
 
(2)  Lernprozesse auf der Schülerebene wurden unter der Leitung von Prof. Dr. 
Monika Buhl, der wissenschaftlichen Mitarbeit von Daniela Lindner, M.A., 
Diplom-Psychologin Jana Höhler und Stefan Müller-Mathis, M.A., sowie den 
studentischen Hilfskräften Anett Wolgast, Merle Lohölter und Anne Kipper in 
der Arbeitseinheit Bildungsqualität und Evaluation am DIPF in Frankfurt am 
Main im Zeitraum Juni 2007 bis April 2010 untersucht. 
 
Beide Teile der Studie bieten neben einem  eigenständigen Informationsgehalt in 
Bezug auf das Buddy-Projekt Hessen auch deutliche Verknüpfungspunkte. So zielt 
die an der  FU Berlin durchgeführte Untersuchung darauf, Aussagen über den In-
novationsgehalt des Bu ddy-Projekts, dessen Verbreitung sowie begünstigende 
Bedingungen der Umsetzung (Implementation) zu treffen. Darüber hinaus werden 
Projektaktivitäten und Möglichkeiten der Einbettung des Buddy-Projekts in thema-
tisch benachbarte Programme an Schulen bele uchtet. Diese Unt ersuchung zeigt 
neben den Reak tionen auf Schul- und Akteursebene Differenzen der Ausprägun-
gen auf, die Hinweise auf Veränderungstendenzen an den beteiligten Schulen ge-
ben. Gleichzeitig ist zu erwarten, dass die Um setzung des Buddy -Projekts Lern-
prozesse bei den Schüler Innen in Gang setzt. Generell gilt das Ju gendalter aus 
entwicklungspsychologischer Sicht als bedeu tsame Lebensphase für die Per sön-
lichkeits- und Identitätsentwicklung. Während einerseits das Bedürfnis nach mehr 
Autonomie und Eig enverantwortung wächst, sind ander erseits die Chancen z ur 
Verantwortungsübernahme relativ gering, da gesellschaftliche Veränderungen da-
zu führen, dass sich Ausbildungsphasen und ökonomische Unabhängigkeit im Le-
benslauf nach hinten verschieben. Zudem birgt diese Zeit – je nach sozialisatori-
schen Rahmenbedingungen – auch zahlreiche Risikoaspekte, die sich im Fall sub-
jektiv wahrgenommener Handlungsunsicherheit unter anderem in dev iantem Ver-
halten und der Neigung zu Gewaltbereitschaft äußern kann. Genau an dieser Stel-
le setzt Buddy als Pr äventions- und Interventionsprogramm an. Den Jugendlichen 
wird durch verschiedene Projektangebote die Möglichkeit geboten, selbstständig 
zu handeln und ihre Interessen eigenverantwortlich zu verfolgen. Gleichzeitig wer-
den durch das Programm aber auch Handlungsalternativen aufgezeigt, mit denen 
den oben genannten Risikoaspekten entgegengewirkt werden kann. Diese Ent-
wicklungs- und Lernangebote, die sich durch die Mitwirkung am Buddy-Projekt auf 
Ebene der SchülerInnen ergeben, werden von der Frankfurter Arbeitsgruppe am 
DIPF untersucht. 
 
Die zentralen Ergebnisse der wissenschaftlichen Evaluation des Buddy-Projekts im 
Landesprogramm Hessen werden im Folgenden zusammenfassend vorgestellt:  
 
Im Teil A werden die zentralen Ergebnisse des an der FU Ber lin durchgeführten 
Teils der Evaluation dargestellt. Untersucht wurde hier der Innovationsgehalt des 
Buddy-Projekts, seine Verbreitung im Land Hessen und in den beteiligten Schulen, 
Projektaktivitäten an Schulen und Möglichkeiten der Einbettung in thematisch ähn-
liche Maßnahmen sowie begünstigende Bedingungen der Implementation. 
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Im Teil B w erden die zent ralen Befunde des am DIPF durchgeführten Teils der 
Evaluation zusammengefasst. Hier zielte die Untersuchung auf die Wahrnehmung 
des Buddy-Projekts durch die Schüler Innen, auf Lernergebnisse, die sich  in Ver -
änderungen des schulis chen Miteinanders, aber auch in Merkmalen der Persön-
lichkeit der beteiligten SchülerInnen sowie ihrer MitschülerInnen zeigen. Diese 
werden sowohl über alle Schulen hinweg als auch exemplarisch für einzelne Schu-
len dargestellt. Darüber hinaus werden Lerngelegenheiten, die sich durch eine Be-
teiligung an Buddy-Projekten ergeben, exemplarisch anhand von drei Fallstudien 
verdeutlicht.  
 
Den beiden Ergebnisteilen schließen sich im Teil C Empfehlungen an, die sich aus 
den Evaluationsstudien ableiten lassen. 
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Teil A:  
Reaktionen auf das Buddy-Projekt an hessischen Schulen 
 
Studiendesign und Stichprobe 
 
Bei der Untersuchung der Reaktionsebene des hessischen Buddy -Projekts sind 
Sichtweisen zentraler, unmittelbar mit dem Projekt befasster Personengruppen in-
nerhalb und außerhalb von Schulen einbezogen worden. Dabei handelt es sich um 
Schulleitungen und Buddy-Coaches, ProzessmoderatorInnen, MitarbeiterInnen des 
Hessischen Kultusministeriums und des buddY E.V. Die Dat enerhebung erfolgte 
mit qualitativen Verfahren (Interviews) und standardisierten quantifizierenden Ver-
fahren (Fragebögen). Der Einsatz beider Methoden in zwei Teilstudien ermöglichte 
einerseits die Erkundung der spezifischen Ansprüche des Buddy-Projekts und si-
cherte andererseits die um fassende Erhebung personaler und schulisc her Merk-
male sowie die Erfassung von Reaktionen, die das Buddy-Projekt auslöst. Zudem 
diente die q ualitative Teilstudie der Operationalisierung von Konstrukten und der  
Entwicklung von Items für die schriftliche Befragung. 
 
Im Zeitraum Mai bis Juni 2007 wurden zehn Telefoninterviews mit je einem Ver-
antwortlichen von Kultusministerium und buddY E.V. sowie drei Prozessmoderato-
rInnen und fünf Schulleitungen geführt. Als Erhebungsverfahren wurde das prob-
lemzentrierte Interview eingesetzt. Die mit einem digitalen Aufnahmegerät aufge-
nommenen Interviews wurden nach festgelegten Transkriptionskonventionen ver-
schriftlicht. Die dam it vorliegenden Rohdaten wurden mit der qualitativen Inhalts-
analyse in der Forschergruppe ausgewertet. 
 
Der schriftlichen Befragung der Schulleitungen und Buddy-Coaches lag ein längs-
schnittliches Design mit drei Messzeitpunkten zugrunde. Zusätzlich wurden die 
ProzessmoderatorInnen einmal schriftlich befragt. Die Konstr uktion der Fragebö-
gen erfolgte zum einen auf Basis der qualitativen Befunde, zum anderen wurde auf 
bewährte Frageinstrumente zurückgegriffen. Neben organisatorisch-strukturellen 
Merkmalen und personellen Bedingungskonstellationen der Schulen wurden spezi-
fische Aspekte zum Buddy-Projekt erhoben. Dieser Teil der Evaluationsstudie war 
als Vollerhebung konzipiert, d.h. alle Schulleit ungen, Buddy-Coaches und Pr o-
zessmoderatorInnen wurden befragt.  
 
Die am Buddy-Projekt in Hessen t eilnehmenden Schulen er hielten im Juni 2007, 
Januar und Dezember 2008 jeweils Fragebögen für die Schulleitung und die Bud-
dy-Coaches. Nach dem Ausstieg von elf Schulen aus dem Buddy-Projekt reduzier-
te sich z um zweiten Messzeitpunkt die Anz ahl der SchulleiterInnen von 152 au f 
141 und die Anz ahl der Buddy-Coaches von 757 auf 700. Zum Zeitpunkt der drit-
ten Befragung waren nach dem  Ausstieg von drei weiteren Schulen noch 138 
Schulleitungen und 690 Buddy -Coaches am hessischen Projekt beteiligt. Ein-
schränkend ist darauf hinzuweisen, dass es sich bei der  Stichprobengröße der 
Buddy-Coaches um die bei der  Anmeldung der Schulen ang egebenen Zahlen 
handelt, die von uns nach dem Ausstieg der elf Schulen entsprechend verändert 
wurden; aktuelle Zahlen der tatsächlich teilnehmenden Buddy-Coaches liegen dem 
buddY E.V. nicht vor. Die Pr ozessmoderatorInnen wurden im Dezember 2008 
schriftlich befragt. 
 
Der Rücklauf konnte zu allen Messzeitpunkten durch Nachfragen per Telefon bzw. 
E-Mail gesteigert werden. Rücklaufquoten von 71.4 % bei den P rozessmoderato-
rInnen sowie von 80.9 % bei den Schul leitungen und 71. 5 % bei de n Buddy-
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Coaches des er sten Erhebungszeitpunktes sind als sehr  gut einzuschätzen; die 
Rücklaufquote der Schulleitungen bei der zweiten Befragung von 67.4 % ist als gut 
zu bewerten. Die Rüc kläufe von 48.9 % bei d en Buddy-Coaches zum zweiten 
Messzeitpunkt und von 48.6 % bei den Schulleitungen zum letzten Messzeitpunkt 
entsprechen durchschnittlichen Quoten. Als un terdurchschnittlich ist der Rücklauf 
von 36.8 % aus der  dritten Befragung der Buddy-Coaches einzuschätzen. Insge-
samt ist damit zwar eine Verringerung der Rücklaufquoten im Evaluationsverlauf 
zu konstatieren, wie sie in Längsschnittstudien häufig vorkommt, doch liegt  damit 
immer noch eine g ute Datenbasis zur Auswertung vor, die sich auch an hohen 
Ausschöpfungsquoten der verschiedenen Schulformen zeigt.  
 
 
Innovationsgehalt des Buddy-Projekts 
 
Der Innovationsgehalt des Buddy-Projekts wurde im Vergleich mit vier anderen 
Programmen des Sozialen Lernens ermittelt. Die Analyse ergab folgende innovati-
ve Merkmale in Bezug auf vier Kriterien: (1) Zielstellungen: Entwicklung der Rolle 
der Lehrkräfte hin zu Coaches, SchülerInnen als Coaches für SchülerInnen (Peer-
group-Education) sowie Orientierung an Anläs sen und Pr oblemen aus der Le-
benswelt der SchülerInnen; (2) Bezugseinheiten: Lehrkräfte, die zu Coaches wei-
tergebildet werden; (3) Implementationsansatz: Berücksichtigung von Verände-
rungswünschen und Projektideen der SchülerInnen („Buddy-Audit“); (4) Strukturen: 
ausgeprägte Aufbau- und Ablauforganisation im buddY E.V. mit differenzierter und 
abgegrenzter Zuweisung und Beschr eibung von Funktionen und Au fgaben. Auf 
dem Markt schulischer Programme zum Sozialen Lernen sind diese Innovationen 
Alleinstellungsmerkmale des Buddy-Projekts. Diese gilt es weiter zu stärken, aus-
zubauen und noch deutlicher zu kommunizieren. 
 
 
Verbreitung des Buddy-Projekts und Teilnehmerstruktur 
 
Das hessische Buddy-Projekt ist im Juni 2007 mit 152 Schulen g estartet. Im Pro-
jektverlauf von eineinhalb Jahren haben sich 14 Schulen zurückgezogen, so dass 
im Dezember 2008 noch 138 Schulen am Projekt teilnehmen. 
 
Das Buddy-Projekt wird bevorzugt von Schulen mit mehreren Bildungsgängen ge-
wählt. Diese Schulen sind mit 55.9 % im Projekt vertreten; im Vergleich zu ihrem 
Anteil an der  hessischen Schullandschaft von 34.4 % sind sie dam it im Buddy-
Projekt überrepräsentiert. Schulen mit mehreren Bildungsgängen haben aufgrund 
einer heterogenen Schülerschaft besondere Voraussetzungen, Intentionen und 
Chancen hinsichtlich der Umsetzung des Pr ojekts. Eine Ber ücksichtigung dieser 
Heterogenität in Konzeption, Regionaltrainings, begleitenden Materialien etc. könn-
te zum einen das Pr ofil des Buddy-Projekts schärfen, zum anderen dem Ausstieg 
dieser Schulen entgegenwirken. 
 
Das Hauptmotiv zur Teilnahme der Schulen am Buddy-Projekt ist ein interner Prob-
lemdruck, der durch Überlastung der Lehrkräfte und G ewalt unter Schülern ent-
steht. Der Landtagsbeschluss gegen Verrohung und Gewalt, in dessen Folg e das 
Projekt vom Hessischen Kultusministerium landesweit eingeführt wurde, ist für die 
Schulen ein unbedeutender Anlass zur Teilnahme. Somit beteiligen sich in Hessen 
– anders als in Niedersachsen – Schulen, die durch einen konkreten schulinternen 
Handlungsbedarf motiviert sind. 
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Besonders hohe Erwartungen an das  Buddy-Projekt haben Schulen  hinsichtlich 
der Entwicklung von Handlungsmöglichkeiten bei den Lehrkräften (vgl. Abbildung 
1). Damit erfährt eines der zentralen Ziele des Projekts deutliche Resonanz in den 
Schulen: Die Per sonalentwicklung, die als Haltung s- und Rollenänder ung von 
Lehrkräften zum Coach (Begleiter) in der Buddy-Konzeption zum Ausdruck kommt 
und in den Reg ionaltrainings angesteuert wird. Mit der Personalentwicklung sind 
grundsätzlich sowohl die Zielsetzungen in der  Schulentwicklung als au ch in der  

























Abbildung 1: Erwartungen von Schulleitungen und Buddy-Coaches an das Buddy-
Projekt (1. MZP;    1-stimme nicht zu/4-stimme zu) 
 
 
Obwohl SchulleiterInnen hohe Erwartungen in Bezug auf die Weiterentwicklung ih-
rer Lehrkräfte haben (96.7 % stimmen dieser Erwartung zu), nehmen nur 55.1 % 
durch gezielte Auswahl von Personen darauf Einfluss; somit nutzen sie das Buddy-
Projekt nicht zur Personalentwicklung. Vor diesem Hintergrund könnten z.B. Mög-
lichkeiten und Em pfehlungen zur systematischen Personalentwicklung durch das 
Buddy-Projekt in Weiterbildungen für Schulleitungen berücksichtigt werden. 
 
Die Beteiligung von KollegInnen und SchülerInnen am Buddy-Projekt ist ein wichti-
ger (quantitativer) Indikator für den Implementationserfolg. Über den Projektverlauf 
ist die Beteiligung in den Schulen konstant. Im Verhältnis zur Größe des Kollegi-
ums zeigt im Durchschnitt knapp ein Viertel (22.8 % bis 23.6 %) der Lehrkräfte In-
teresse, ein Fünftel (18.5 % bis 20.4 %) bietet Unterstützung an und 12 % bis 13 % 
arbeiten mit. Im Verhältnis zur Größe der Schülerschaft sind durchschnittlich 12 % 
der SchülerInnen am Buddy-Projekt interessiert, 6 % bis 8 % unterstützen es, 4 % 
bis 5 % arbeiten mit und 10 % bis 11  % erhalten Hilfe; damit werden im Durch-
schnitt doppelt so v iele SchülerInnen erreicht wie mitarbeiten. Im Vergleich mit 
dem Buddy-Projekt in Niedersachsen ist die durchschnittliche Beteiligung von 
SchülerInnen in den hessischen Schulen geringer. In den hessischen Kollegien ist 
der Anteil Interessierter im Durchschnitt nur halb so groß wie in Nieder sachsen, 
zwischen den Anteilen anders Beteiligter bestehen nur geringfügige Unterschiede. 
Die durchschnittlichen Anteile intensiv beteiligter KollegInnen, die unterstützen und 
mitarbeiten, sprechen für eine r elativ gute Integration des Buddy -Projekts in den 
hessischen Schulen. 
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Zur Steigerung der Beteiligung von KollegInnen am Buddy-Projekt zeigen sich re-
gelmäßige Informationen in Konferenzen, gezielte Ansprache von KollegInnen und 
die konkrete Vermittlung von Projektinhalten in schulinternen Trainings durch Bud-
dy-Coaches als erfolgreich; weniger erfolgreich sind Ansprachen von KollegInnen 
nur durch die Schulleit ung und Informationen zum Projekt in in formellen Gesprä-
chen. 
 
Die Auswahl von Buddy-SchülerInnen und v on Buddy-Coaches erfolgt an den 
Schulen vor allem inklusiv, d.h. alle Interessierten können teilnehmen. Dieses Vor-
gehen sichert zwar die Partizipation motivierter AkteurInnen. Allerdings stellen sich 
Fragen danach, wie einerseits desinteressierte SchülerInnen in das Pr ojekt inte-
griert und damit ihre (sozialen) Kompetenzen gefördert werden können und ande-
rerseits wie Potenziale des Buddy-Projekts für Lehrkräfte im Sinne von Personal-
entwicklung besser genutzt werden können. 
 
 
Zielsetzungen des Buddy-Projekts 
 
Die in der  qualitativen Studie explorierten Zielsetzungen, die schulinter ne und 
schulexterne Akteure mit dem Buddy-Projekt verknüpfen, beziehen sich auf Schü-
lerInnen, LehrerInnen und die Schule.  Deutlich wird dabei ein  systemischer An-
spruch mit besonders hohen Erwartungen an die Schüler Innen: Zum einen soll 
sich das Buddy -Projekt positiv auf ihre Sozialkompetenzen und ihr e Bereitschaft 
zur Übernahme von Verantwortung auswirken, zum anderen werden die mit Ver-
antwortung ausgestatteten Buddy-SchülerInnen auch z um Motor, der soziale 
Schulentwicklung vorantreibt. Die Voraussetzungen dafür werden in einer  Rollen-
änderung der Lehrkräfte hin zu Coaches, einer Entwicklung ihrer sozialen Kompe-
tenzen sowie einer Erweiterung methodischer Kompetenzen im Bereich des Sozia-
len Lernens gesehen. Insgesamt wird deutlich, dass die m it dem Buddy-Projekt 
angesteuerten Zielsetzungen langfristig angelegt sind. Schließlich er fordern Pro-
zesse der Rollenänderung und Verantwortungsabgabe auf LehrerInnenseite, Pro-
zesse des sozialen Lernens und der Verantwortungsübernahme auf SchülerInnen-
seite sowie Prozesse der Verbesserung von Schul- und Lernklima Zeit.  
 
Die quantitative Studie konzentriert sich sowohl auf Voraussetzungen von Schüle-
rInnen, Lehrerkollegien und Schulen zum Erreichen spezifischer Buddy-Ziele, als 
auch auf deren Realisierung nach e twa eineinhalb Jahren Projektlaufzeit im De-
zember 2008. Die Voraussetzungen der Schüler zum Erreichen von Zielstellungen 
in den Bereichen Helfen, Pausen, Unterricht und verantwortliches Handeln sind in 
mittlerer Ausprägung gegeben. Somit kann das Buddy-Projekt an den Schulen 
zum einen als r essourcenorientiertes Konzept an den Kom petenzen der Schüle-
rInnen ansetzen, zum anderen als För derkonzept zur Weiterentwicklung sozialer 
Kompetenzen eingesetzt werden. 
 
Schulformbezogen zeigen sich deut liche Unterschiede in den Vor aussetzungen 
der SchülerInnen zum Erreichen der genannten Zielsetzungen. So bringen Schüle-
rInnen an Gymnasien und an Schulen m it mehreren Bildungsgängen günstigere 
Bedingungen in den Bereichen des Helfens und verantwortlichen Handelns mit als 
SchülerInnen an Förderschulen und Beruflichen Schulen. An Gymnasien bestehen 
auf Schü-lerInnenseite die vergleichweise besten Bedingungen für Buddy-Projekte 
im Unterricht; an Förderschulen sind die Voraussetzungen für Pausen-Projekte re-
lativ gut. Dieses Er gebnis zeigt, dass das Buddy -Konzept sowohl in Schulen mit 
vergleichsweise homogener SchülerInnenschaft (Gymnasien, Förderschulen) als 
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auch in Schulen mit vergleichsweise heterogener SchülerInnenschaft (Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen) profiliert entwickelt werden kann. Es wir d empfohlen, 
im Buddy-Konzept die Heterogenität bzw. Homogenität der SchülerInnenschaft in 
den Regionaltrainings und in den beg leitenden Materialien zu berücksichtigen, um 
dadurch das Projektprofil zu schärfen und die Zielgruppe besser zu erreichen.  
 
Die Voraussetzungen von Lehrerschaft und Schulen für eine Festschreibung des 
Buddy-Prinzips im Schulprogramm als formale Zielstellung sind am  günstigsten, 
gefolgt von informalen Zielen, die sich au f die Schaffung von Partizipationsmög-
lichkeiten für SchülerInnen in Schule und Unt erricht beziehen. Hinsichtlich der Be-
dingungen für diese schulorganisatorischen Ziele zeigen sich ebenfalls schulform-
spezifische Unterschiede: An Gymnasien sind die Voraussetzungen zum Erreichen 
des formalen Ziels sowie für eine veränderte Unterrichtsgestaltung am ungünstigs-
ten; ein partizipatives Schulklima ist an Berufsschulen weniger gut zu erzielen. 
 
Nach ca. eineinhalb Jahren Laufzeit des Buddy-Projekts schätzen Buddy-Coaches 
das Erreichen vorher festgelegter Zielsetzungen in Be zug auf SchülerInnen (vgl. 
Abbildung 2), Lehrerschaft und Schulen in einem Ausmaß ein, das etwas über dem 
theoretischen Mittel liegt. Insofern sind angesteuerte Ziele im Bereich des Sozialen 
Lernens mit dem Buddy-Projekt in dieser Zeit zwar relativ gut erreichbar, allerdings 
besteht auch noch Entwicklungspotenzial an den Schulen. Das Erreichen der Ziel-
stellungen erfolgt nach Einschätzung der Buddy-Coaches unabhängig vom Imple-
mentationsfeld des Buddy-Projekts im Unterricht bzw. im außerunterrichtlichen Be-
reich. Dieses Ergebnis spricht dafür, dass sich bereits dessen Durchführung über 
das spezifische Anwendungsfeld hinaus auf die Schülerschaft, Lehrerschaft und 
















Abbildung 2: Erreichte Zielsetzungen bei der Schülerschaft durch das im Unterricht 
bzw. im außerunterrichtlichen Bereich umgesetzte Buddy-Projekt (Einschätzungen 
der Buddy-Coaches, 3. MZP; 1-nicht erreicht/4-erreicht) 
 
 
Die inhaltliche Verankerung von Sozialem Lernen und Peergroup-Education in den 
beteiligten Schulen ist ein wichtiger (qualitativer) Indikator für den Implementations-
erfolg des Buddy -Projekts. Diesbezüglich zeigen die Bef unde, dass das Thema 
„Soziales Lernen“ an den Pr ojekt-Schulen überwiegend als w ichtig wahrgenom-
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men wird und relativ fester Bestandteil in Schulprofil und Unterricht ist. Das Kon-
zept der Peergroup-Education wird im Vergleich dazu durch das Buddy-Projekt nur 
in geringerem Maße an den Schulen verankert. 
 
 
Projektaktivitäten der Schule  
 
Die Untersuchung der Aktivitäten, die das Buddy- Projekt an den be teiligten Schu-
len auslöst, folgt modellhaften Phasen der  Umsetzung von Innovationsprojekten: 
Start, Planung und Aktion. Einen schulinternen Auftrag, der in der Startphase des 
Buddy-Projekts an Schulen k onzeptionell vorgegeben wird, haben zwei Drittel der 
Buddy-Coaches (65.8 %) erhalten; auf Schulebene aggregiert sind das 88.6 % und 
damit die deutliche Mehrheit der Schulen. Den Auftrag gab an über der Hälfte der 
Schulen die Schulleitung (53.8 %) und an gut einem Viertel der Schulen eine Kon-
ferenz (26.9 %). Nicht auszuschließen ist, dass es sich dabei um den Gesamtkon-
ferenzbeschluss handelt, der für die Bewerbung von Schulen zur Projektteilnahme 
obligatorisch war. Angesichts der positiven Auswirkungen eines formalen schulin-
ternen Auftrags zur Durchführung des Buddy-Projekts auf die Beteiligung von Kol-
legInnen und Schüler Innen erscheint diese konzeptionelle Vorgabe wichtig und 
sinnvoll. 
 
Zur Planung von Buddy-Projekten haben fast alle Buddy-Coaches (90.0 %) eine 
Ist-Analyse für ihre Schule durchgeführt und die über wiegende Mehrheit (85.3 %) 
hat sich am  15-Felder-Modell orientiert. Lediglich ein V iertel (25.4 %) hat jedoch 
ein „Buddy-Audit“ zur Bedarfserfassung aus SchülerInnensicht durchgeführt. Somit 
hat dieser zentrale und innovative Baustein der Buddy-Konzeption die Schulrealität 
überwiegend nicht erreicht. Wenn Buddy-Audits durchgeführt wurden, fanden sie 
überwiegend im Unterricht (92.0 %) statt. Im Durchschnitt haben 352  Personen 
teilgenommen, davon 343 SchülerInnen, 4.5 Buddy-Coaches und 4.8 andere Kol-
legInnen. Analysen zeigen, dass eine Dur chführung des Audit s ebenso wie eine 
differenzierte Projektplanung, bei der  Ist-Analyse, 15-Felder-Modell und Buddy-
Audit kombiniert eingesetzt werden, die Beteiligung von KollegInnen und Schüle-
rInnen am Buddy-Projekt positiv beeinflusst. 
 
Die Umsetzung des Buddy-Projekts erfolgt an den Schulen über wiegend in den 
Bereichen des Helf ens (Peer-Helping, Felder 1 bis 3)  und des Ler nens (Peer-
Learning, Felder 5 und 6) (vgl. Abbildung 3) . Damit folgen die Buddy-Coaches in 
Hessen – ander s als im  Landesprogramm Niedersachsen – der  konzeptionellen 
Empfehlung, mit einfacheren Projekten zu beginnen. Die Buddy -Projekte werden 
dabei überwiegend in den Pausen umgesetzt, gefolgt von Arbeitsgemeinschaften; 
weniger Projekte werden im Unterricht und in s onstigen außerschulischen Berei-
chen (Schulfeste, Klassenfahrten, Werkstätten) durchgeführt. 
 
Die für das Buddy -Projekt relevanten schulorganisatorischen Entscheidungs-
mechanismen bleiben im Verlaufe der P rojektumsetzung stabil. Das betrifft den 
Grad der Selbstständigkeit von Schulen, der innerschulischen Kooperation und der 
Verbindlichkeit an Schulen. Allerdings lassen sich leichte Unterschiede in der Sta-
bilität der schulinternen Entscheidungsmechanismen in Abhän gigkeit vom Imple-
mentationsfeld des Bud dy-Projekts erkennen: Für unterrichtsbezogene Projekte 
bleiben die Entscheidungsmechanismen über den Implementationsverlauf weniger 
stabil als in Pr ojekten des außerunterrichtlichen Bereichs. Dies e rklärt sich mög-
licherweise dadurch, dass Buddy-Projekte im Unterricht eher von einzelnen Lehr-
kräften umgesetzt werden, der Implementationsverlauf also stärker von individuel-
len Entscheidungen abhängt und offener ist, wohingegen außerunterrichtliche Pro-
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jekte eher auf innerschulische Koordinierung ausgerichtet sind, der Implementati-
onsverlauf damit stärker von schulorganisatorischen Entscheidungen beeinflusst 
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Abbildung 3: Zuordnung der Buddy-Projekte an den Schulen z u den Ebenen und 




Die Frage nach der Einbettung des Buddy-Projekts in bereits bestehende, thema-
tisch benachbarte Maßnahmen ist für die meisten beteiligten Schulen relevant. So 
haben 78.9 % der Buddy-Schulen bereits an einem oder mehreren Projekten zur 
Förderung des Sozialen Lernens teilgenommen und 62. 6 % de r Schulen haben 
mindestens eines dieser Projekte implementiert. 72.7 % der Schulleitungen geben 
an, dass das  Buddy-Projekt an ihr er Schule mit anderen Maßnahmen vernetzt 
wurde. Die Einbettung des Buddy-Projekts in bereits bestehende Maßnahmen des 
Sozialen Lernens an den Schulen ist gekennzeichnet durch schulintern entwickel-
te, langfristige Vernetzungslösungen sowie durch eine par allele Umsetzung der 
Aktivitäten, die sow ohl in einzelnen schulischen Bereichen als auch v erbreitet in 
der Schule stattfindet. Für 70.0 % der Schulleitungen hat sich ihre Erwartung nach 
der Einbettung des Buddy -Projekts in t hematisch benachbarte Maßnahmen ihrer 
Schule erfüllt. 
 
Die am Buddy-Projekt beteiligten Schulen können aufgrund vor Projektbeginn 
etablierter schulexterner Kooperationen insgesamt als relativ „kooperationsfreudig“ 
eingeschätzt werden. Im Rahmen des Buddy-Projekts haben sie aller dings kaum 
Kooperationen aufgebaut. Vergleichweise am häufigsten arbeiten sie mit der 
schulpsychologischen Beratung, die als ProzessmoderatorIn die Schulen begleitet, 
und anderen Buddy-Schulen zusammen. Die Ergebnisse zeigen, dass schulexter-
ne Kooperationen, die s owohl vor Projektbeginn bestanden haben, als auch für 
das Buddy-Projekt aufgebaut wurden, mit schulinterner Zusammenarbeit in Form 
von Interesse bzw. Unterstützung von KollegInnen am Buddy-Projekt zusammen-
hängen. 
 




Die untersuchten schulinternen Unterstützungsleistungen (Zeitinvestitionen, Hilfen 
von Einzelpersonen, Konferenzen und St euergruppe) stellen wichtige personale 
und organisatorische Voraussetzungen für die Implementation des Buddy-Projekts 
dar. Der durchschnittliche wöchentliche Zeitaufwand von Schulleitungen und Bud-
dy-Coaches für das Buddy-Projekt bleibt über den Projektverlauf konstant. Buddy-
Coaches wenden im Durchschnitt etwa eine St unde und 20 Minuten pro Woche 
dafür auf. Schulleitungen investieren wöchentlich 38 bis 45 Minuten in das Buddy-
Projekt. Schulleitungen, die aktiv im Projekt mitarbeiten bzw. Mitglied der Steuer-
gruppe sind, wenden durchschnittlich eine dreiviertel Stunde bis Stunde in der Wo-
che auf; für SchulleiterInnen, die nicht im  Projekt mitarbeiten, reduziert sich der  
wöchentliche Arbeitsaufwand auf ca. 20 bis 25 Minuten. Im Vergleich mit dem nie-
dersächsischen Buddy-Projekt sind die dur chschnittlichen Zeitinvestitionen von 
SchulleiterInnen etwa gleich groß, wohingegen Buddy-Coaches in Hessen etwa 40 
Minuten weniger aufwenden. Dies liegt möglicherweise darin begründet, dass den 
Buddy-Coaches in Nied ersachsen konkret zwei AG-Stunden für die Pr ojektarbeit 
zur Verfügung gestellt werden sollten, in Hessen j edoch nur allgemein Projekt-
Stunden ohne feste Vorgabe. 
 
Bedeutsame personale Unterstützung bei der Umsetzung des Buddy-Projekts er-
fahren Buddy-Coaches vor allem durch Gespräche mit KollegInnen und durch an-
dere Buddy-Coaches an ihrer Schule. Im  Vergleich dazu sind Hi lfen durch die 
Schulleitung von zurückgesetzter Bedeutung; diese z eigen allerdings statistisch 
signifikante Zusammenhänge mit der inhaltlichen Integration des Themas „Sozia-
les Lernen“ sowie der Verankerung der Buddy-spezifischen Peergroup-Education 
in Schule und Unterricht, so dass die Unterstützung durch die Schulleitung als be-
sonders wichtig erachtet werden muss.  
 
Der für die Teilnahme am Buddy-Projekt notwendige Gesamtkonferenzbeschluss 
lag zum Bewerbungsschluss zwar an den m eisten Schulen (82.0 %) vor, doch er-
öffnet sich die Frage, wie Ausnahmeregelungen für die anderen Schulen getroffen 
werden. Über diesen formalen Beschluss hinaus ist  das Buddy-Projekt insgesamt 
nur selten Thema in Konferenzen. Dies sollte gesteigert werden, da nicht nur – wie 
oben dargestellt – dessen Behandlung  in dem  regelmäßigen und str ukturierten 
Rahmen von Konferenzen die kollegiale Beteiligung am Buddy-Projekt positiv be-
einflusst, sondern auch die Häufigkeit, mit der es in Konferenzen thematisiert wird. 
 
Etwa drei Viertel der Schulen (73.3 %) haben eine Steuergruppe für das Buddy-
Projekt bzw. den Bereich Soziales Lernen eingerichtet. Dieses Ergebnis spricht da-
für, dass die Mehrheit der Schulen soz iale Schulentwicklung betreiben möchte. 
Steuergruppen setzen sich durchschnittlich aus acht  Personen zusammen: Eine 
Person aus der  Schulleitung, vier Buddy-Coaches, zwei andere Lehrkräfte und 
zwei SchülerInnen (gerundete Zahlen). Die Mitarbeit der Schulleitung macht deut-
lich, dass Steuerung und Schulentwicklung an den Buddy-Schulen als Teil der Lei-
tungsarbeit verstanden wird. Zur Arbeit der Steuergruppe ist festzuhalten, dass sie 
häufiger Impulse für Buddy-Aktivitäten an Personen bzw. Konferenzen der Schule 
gibt, als dass sie von diesen Impulse bekommt bzw. ihnen Rechenschaft über ihre 
Arbeit ablegt. Dies w äre zu überdenken, angesichts der statistisch signifikanten 
Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit der Rechenschaftslegung, mit der eine 
Transparenz der Steuergruppenarbeit einhergeht, und der Anzahl von KollegInnen, 
die im Buddy-Projekt mitarbeiten, sowie der Anzahl an interessierten SchülerInnen. 
 




Der buddY E.V. und das Land Hessen bieten den Buddy-Coaches bzw. den Schu-
len Unterstützungsleistungen für die Umsetzung von Buddy-Projekten an. Als wich-
tigste Unterstützungen erachten die Buddy-Coaches das Regionaltraining und Ma-
terialien (wie das Buddy-Buch) über den gesamten Projektverlauf (vgl. Abbildung 
4). Beratung durch die ProzessmoderatorInnen wird als relativ bedeutsam angese-
hen, gefolgt von Hilfen durch den buddY E.V. und von Netzwerktreffen. Eher un-
wichtig sind Hilf en durch die Schuladm inistration (Kultusministerium und Landes-
schulbehörde). Diese nehmen allerdings im Projektverlauf, wenn also schulorgani-
satorische Aspekte Klärung bedürfen, ebenso wie die Netzwerktreffen, die dann 
häufiger stattgefunden haben, statistisch signifikant an Wichtigkeit zu. Dagegen 
bleiben Hilfen der ProzessmoderatorInnen und des buddY E. V. in ihr er wahrge-



























*<.05    **<.01
 
Abbildung 4: Bedeutsamkeit schulexterner Unterstützungen für die Implementation 
des Buddy-Projekts im Projektverlauf (Einschätzungen der Buddy-Coaches; 
Längsschnittdatensatz; 1-nicht bedeutsam/4-sehr bedeutsam) 
 
 
Das Regionaltraining wird von den Buddy-Coaches vor allem für die Entwicklung 
von Buddy-Projekten als relevant erachtet. Hilfreich erscheint es auch für die Pro-
jektplanung und -organisation sowie für die Erarbeitung von Lösungen bei Schwie-
rigkeiten, wohingegen es für die Projektdurchführung, -steuerung und -einbindung 
in das Schulprofil von zurückgesetzter Bedeutung ist. 
 
Unterschiede in der  Wahrnehmung der Bedeutsamkeit des Reg ionaltrainings las-
sen sich zum einen auf  die T rainerInnen zurückführen, bei denen es die Buddy -
Coaches absolviert haben, zum anderen auf das Implementationsfeld der Buddy-
Projekte. So er achten Buddy-Coaches, die Unt errichtsprojekte durchführen, das 
Regionaltraining als be deutsamer als ihr e KollegInnen, die außer unterrichtliche 
Projekte umsetzen. Eine Begründung findet dieses Ergebnis möglicherweise darin, 
dass Unterrichtsprojekte aufgrund formaler bzw. curricularer Anforderungen bei der 
Implementation mehr Unterstützung von außen benötigen. 
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Insgesamt fühlen sich 70.8 % der Buddy-Coaches durch das Regionaltraining sehr 
gut bis gut auf die praktische Umsetzung des Buddy-Konzepts vorbereitet, 29.2 % 
jedoch auch kaum oder gar nicht. Analysen zeigen statistisch signifikante Unter-
schiede der Einschätzung des Regionaltrainings durch die Buddy-Coaches in Ab-
hängigkeit vom Trainer, bei dem sie das Regionaltraining absolviert haben. Inwie-
fern Buddy-Coaches das Regionaltraining als bedeutsam für die inhaltliche Ausge-
staltung des Buddy-Projekts wahrnehmen, wird somit auch von den T rainern be-
einflusst. Unabhängig von ihrer Einschätzung des Regionaltrainings machen Bud-
dy-Coaches Vorschläge für konzeptionelle Veränderungen und inhaltliche Schwer-
punkte: Konzeptionell wird vor allem Verbesserungsbedarf gesehen in aus führli-
cheren Informationen zum Buddy-Konzept, gefolgt von einer stärkeren Beteiligung 
von Personen (Schulleitung bzw. mehr KollegInnen) aus einer  Schule und einem  
intensiveren Training. Vorschläge für inhaltliche Schwerpunkte des Re gionaltrai-
nings werden insbesondere zu Themen im Bereich des Soz ialen Lernens (z.B. 
Gewaltprävention, Klassenrat, Mobbing, Mediation) gemacht, außerdem werden 
konkrete Praxishilfen, die Ausbildung , Motivation und Unterstützung von (Buddy-) 
SchülerInnen, die I mplementation des Buddy -Projekts sowie mehr Informationen 
zu schulexternen Unterstützungsleistungen genannt. 
 
Die ProzessmoderatorInnen (SchulpsychologInnen und abgeor dnete Lehrkräfte) 
haben sich in ihrer Ausbildung selber Standards für ihre Arbeit gesetzt, die sich auf 
allgemeine, schulbezogene und schulüber greifende Aufgaben beziehen. Die all-
gemeinen Aufgaben, die vor allem die Organisation des Regionaltrainings umfas-
sen, nehmen mit 59 Minuten (59.4 %) den größten Anteil der wöchentlich aufge-
wendeten Zeit als Pr ozessmoderatorInnen ein; schulbezogene Aufgaben (Bera-
tung von Buddy-Coaches, Kontaktaufnahme und -pflege) stehen m it 32 Minuten 
(31.9 %) an z weiter und schulüber greifende Aufgaben (Organisation von Netz-
werktreffen) mit elf Minuten (10.7 %) an dritter Stelle. Zu prüfen wäre, inwiefern das 
Verhältnis zwischen allgemein-organisierenden und inhaltlich-beratenden Tätigkei-
ten zugunsten der letztgenannten verbessert werden könnte. 
 
Für die ProzessmoderatorInnen resultieren aus der vorgegebenen regionalen Ein-
teilung in Schulamtsbezirke große Varianzen in der Anzahl zu betreuender Schu-
len (zwei bis 14) bzw. Buddy-Coaches (neun bis 61). Dieser unterschiedliche Be-
treuungsschlüssel wirkt sich nicht nur auf die wöchentliche Arbeitszeit von Pro-
zessmoderatorInnen für das Buddy -Projekt aus, sondern auch auf die Intensität 
und Qualität der Betreuungsarbeit. Möglicherweise unterscheiden sich auch aus 
diesem Grund die Einschät zungen der Buddy-Coaches bezüglich der Beratung 
durch ProzessmoderatorInnen erheblich: Von der einen Hälfte der Buddy-Coaches 
(51.3 %) wird sie als bedeut same Unterstützung für die Um setzung des Buddy-
Projekts gesehen, die andere Hälfte (48.7 %) erachtet sie als unwichtige Hilfe. Um 
allen Schulen bzw. Buddy-Coaches eine gute Begleitung durch Prozessmoderato-
rInnen zu gewährleisten, wird empfohlen, den Betreuungsschlüssel zu prüfen und 
die Buddy-Schulen gleichmäßiger auf die ProzessmoderatorInnen zu verteilen. 
 
Eine Vernetzung der Buddy-Coaches bzw. der am Projekt beteiligten Schulen soll 
im Rahmen von Netzwerktreffen erfolgen, die von Pr ozessmoderatorInnen ange-
boten werden. Im Jahr 2008 hat durchschnittlich ein Netzwerktreffen stattgefunden, 
an dem die Buddy-Coaches auch teilgenommen haben. Insofern sind die empiri-
schen Befunde zu den Netzwerktreffen nur gering belastbar. Tendenziell zeigt sich 
eine als g ünstig einzuschätzende Gestaltung der Treffen hinsichtlich der Inhalte 
und des Arbeitsklimas. Während bei den Kontakten zwischen ProzessmoderatorIn 
und Einzelschule organisatorische Themen im Vordergrund stehen, überwiegen 
bei den Tr effen von ProzessmoderatorIn und mehreren Buddy-Coaches Aus-
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tausch, gegenseitige Beratung und Aspe kte von Schulentwicklung. Die Bef unde 
weisen zudem darauf hin, dass sich Netzwerktreffen positiv auf die inhaltliche Ver-
ankerung der Peergroup-Education an Schulen auswir kt. Allerdings findet eine 
Vernetzung von Schulen bzw . Personen über die Netzwerktreffen hinaus eher 
nicht statt. Insgesamt erscheint es em pfehlenswert, Vorgaben zu entwickeln, die 
Häufigkeit und Frequenz von Netzwerktreffen sowie den Verpflichtungsgrad für de-






Die in der  Evaluationsstudie identifizierten Gelingensbedingungen für die Imple-
mentation des Buddy-Projekts in Hessen beziehen sich auf die Schulorganisation, 
die Schulleitung und die Buddy-Coaches. 
 
Schulorganisatorische Bedingungen sind Schulform, Schulgröße, Kooperationskul-
tur, Konferenzen und St euergruppe. Schulen m it mehreren Bildungsgängen (vor 
allem Gesamtschulen) nehmen bevorzugt am Projekt teil und verfügen außerdem 
über günstige Voraussetzungen zum Erreichen von Buddy-Zielen. Mit zunehmen-
der Größe der Schule fällt es leichter, größere Anteile des Kollegiums in das Bud-
dy-Projekt einzubeziehen. Zudem begünstigen eine häufige Behandlung des Bud-
dy-Projekts in Kon ferenzen dessen I mplementation ebenso w ie eine schulex tern 
ausgerichtete Kooperationskultur und Steuergruppen, die innerschulisch über ihre 
Arbeit Rechenschaft ablegen. 
 
Schulleitungen können durch allgemeine Hilfen für Buddy-Coaches sowie die 
Übernahme einer aktiv fördernden und unt erstützenden Rolle positiv auf die I m-
plementation des Buddy-Projekts an Schulen wirken. 
 
Buddy-Coaches begünstigen die I mplementation des Buddy -Projekts zum einen 
durch die An wendung der projektspezifischen Vorgaben: Einholen eines  schulin-
ternen Auftrags, differenzierte Projektplanung mit verschiedenen Instrumenten, 
dabei vor allem Durchführung eines Buddy-Audits sowie Teilnahme an Netzwerk-
treffen. Zum anderen können sie die Pr ojektimplementation positiv beeinflussen 
durch gezielte Ansprachen von KollegInnen, regelmäßige Informationen in Konfe-
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Studiendesign und Stichprobe 
 
Gegenstand der hier dokumentierten Befunde sind Veränderungen, die sich durch 
die Mitwirkung an Buddy-Projekten auf Ebene der  SchülerInnen ergeben und mit 
der Rekonstruktion konkreter Problemzusammenhänge diskutieren lassen. Dabei 
sind nicht nur direkte Lernprozesse auf Seiten der an Buddy beteiligten Jugendli-
chen von Interesse, sondern auch indirekte Lernprozesse von nicht an Projekten 
beteiligten SchülerInnen. Deshalb wurden im Rahmen der Evaluation sowohl Ju-
gendliche befragt, die an einem Buddy-Projekt teilnehmen, als auch Heran-
wachsende, die nicht direkt in ein Pr ojekt involviert sind und als Ver gleichsgruppe 
fungieren. Diese Vergleichsgruppe kann eine in klassischen Experimenten ausge-
wählte Kontrollgruppe nicht ersetzen, bietet jedoch in der  hier vorliegenden Feld-
studie eine Vergleichsmöglichkeit und eröffnet somit die Analysemöglichkeiten ei-
nes quasi-experimentellen Designs. Das Buddy -Programm wird in diesem  Sinne 
sowohl hinsichtlich seines Potenzials bezüglich persönlicher Entwicklung als auch 
bezüglich seiner Bedeutung für Schulentwicklungsprozesse analysiert. 
 
Informationsquelle für die folgenden Ergebnisse ist die individuelle Perspektive der 
SchülerInnen, was sowohl für die Sicht  auf die Projektarbeit an sich als  auch für 
die Einschätzungen bezüglich der untersuchten individuellen und schulischen 
Merkmale zutrifft. Bei solchen Einschätzungen kann es erhebliche interindividuelle 
Unterschiede in der Wahrnehmung und Beurteilung von Intensität bzw. Häufigkeit 
des erfragten Verhaltens geben. Auch können sich die z um Vergleich herangezo-
genen Referenzgruppen unterscheiden (z.B. nur KlassenkameradInnen, alle Mit-
schülerInnen oder die gesamte Peer-Group). 
 
Für die Befragung wurde ein längsschnittliches Fragebogendesign mit zwei Mess-
zeitpunkten konzipiert. Die erste Datenerhebung wurde von April bis November 
2008 durchgeführt und bildet  die sogenannte Baseline, von der aus die  Entwick-
lungen der SchülerInnen nachgezeichnet werden. Zu beachten ist, dass die Schü-
lerInnen zum Zeitpunkt der ersten Befragung bereits in Pr ojekte involviert waren 
und deshalb keine Baseline im engeren Sinne vorliegt. Die zweite Erhebungswelle 
fand im Juni 2009 s tatt. Beide Erhebungen bilden die Grundlage für die vorliegen-
de Ergebnisdarstellung. Neben der  Fragebogenstudie wurden in einer  Intensiv-
stichprobe Einzel- und Gruppeninterviews durchgeführt und qualitativ ausgewertet. 
Auf der Grundlage dieser Daten wurden drei Fallstudien erstellt, deren zentralen 
Ergebnisse in diesem Bericht dokumentiert sind. 
 
Die quantitative Untersuchung umfasst zwei Messzeitpunkte: Zum ersten Mess-
zeitpunkt konnten an 42 Schulen 1.764 Jugendliche, davon 957 Buddys und 807 
SchülerInnen der Vergleichsgruppe, und zum zweiten Messzeitpunkt an 32 Schu-
len 861 Jug endliche, davon 409 Budd ys und 452 SchülerInnen der Vergleichs-
gruppe, mit einem standardisierten Fragebogen befragt werden. Aus den beiden 
Messzeitpunkten ergibt sich zudem eine läng sschnittliche Stichprobe von insge-
samt 309 Schüler Innen. Für alle im  Folgenden dargestellten Analysen muss ent-
sprechend beachtet werden, dass neben den beiden umfangreichen Befragungen, 
die Standbilder zum jeweiligen Messzeitpunkt wiedergeben, eine längsschnittliche 
Stichprobe zur Verfügung steht, die jedoch nur einen Teil der jeweiligen Untersu-
chungsgruppen zu den beiden Messzeitpunkten umfasst. 
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Neben Fragen zum Projekt wurden verschiedene schulische sow ie individuelle 
Merkmale erfasst, die ein di fferenziertes Bild au f die individuelle Ent wicklung der 
Beteiligten, aber auch auf Veränderungen in der  Wahrnehmung des Schulalltags 
ermöglichen. Mit diesem Design wurde das Bud dy-Landesprogramm sowohl hin-
sichtlich seines Potenzials zur Persönlichkeitsentwicklung als auch bez üglich sei-
ner Bedeutung für Schulentwicklungsprozesse aus Sicht  von SchülerInnen unter-
sucht.  
 
Im Rahmen der qualitativen Intensivbefragung wurden an mehreren Schulen die 
am Buddy-Projekt teilnehmenden SchülerInnen sowohl in Ein zel- als auch in  
Gruppeninterviews zum Projektverlauf befragt. Für eine dr itte Befragung wurden 
nach der Methode der Autofotografie von den Schüler Innen gelieferte Fotoserien 
diskutiert. Die Interviews wurden – vergleichbar mit der quantitativen Studie – zu 
drei unterschiedlichen Zeitpunkten der Projektimplementierung geführt, so dass 
Schulen über eine Zeit spanne von einem Jahr hinsichtlich konkreter Handlungs-
praktiken evaluiert werden konnten. Ähnlich wie bei den zwei Messzeitpunkten der 
quantitativen Evaluation weist auch die qualitative Intensivbefragung damit ein 
längsschnittliches Design auf, durch das u nterschiedliche Rekonstruktions-
leistungen integriert werden können.  
 
 
Die Wahrnehmung des Buddy-Projekts 
 
Zu beiden Zeit punkten der quantitativen Untersuchung wird die Pr ojektarbeit von 
den Buddy-Jugendlichen ähnlich beschrieben. Dies gilt im Wesentlichen sowohl für 
die Einflussbereiche der Projektarbeit als auch f ür die v erschiedenen Aktivitäts-
prinzipien. Zusammenhangsanalysen der Aktivitätsprinzipien in For m des 15-
Felder-Schemas zeigen, dass die unterschiedlichen Anspruchsniveaus der Projekt-
tätigkeit (Helping, Learning, Coaching, Counceling, Mediation) mit allen altersbe-
zogenen Projektformen (Cross Age, Peer to Peer, Reverse Roll) in Zu sammen-
hang stehen, ohne d ass Konzentrationen der Aktivitätsprinzipien auf bestimme 
Projektformen definiert werden könnten. 
 
Neben verschiedenen Tätigkeitsbeschreibungen berichten die Budd ys zu beiden 
Messzeitpunkten von einem ausgeprägten Engagement sowie einer regelmäßigen 
Arbeit im Projekt. Zudem empfinden sie ihre Funktion im Projekt als bedeutsam. All 
dies kann als Hinw eis darauf gesehen werden, dass die Schüler Innen gerne im 
Buddy-Projekt mitwirken und bei ihrer Tätigkeit Spaß haben.  
 
Bei Jugendlichen, die nicht im Projekt mitwirken, hat dieses übe r die Zeit hinweg 
einen mittleren Bekanntheitsgrad. Allerdings zeigt die Anal yse der Antworten auf 
die offenen Fragen, dass die Schüler Innen, die das Buddy -Projekt kennen, die 
Aufgaben und Tätigkeiten der Buddys sehr konkret beschreiben können. Insge-
samt sind aber  nur wenige SchülerInnen der Vergleichsgruppe mit Buddy-
Beteiligten in Kont akt getreten, obwohl immerhin ca. 15 %  der Buddy-Beteiligten 
angaben, über ihre MitschülerInnnen auf das P rojekt aufmerksam geworden zu 
sein und diese dam it nach den Lehrkräften die zweitwichtigste Kontaktstelle dar-
stellen.  
 
Nach ausschließlicher Betrachtung der Projektarbeit kann zusammenfassend fest-
gestellt werden, dass diese v on den bef ragten Jugendlichen beider Gruppen vor-
rangig positiv bewertet wird. Orientiert an den Leitzielen des Buddy-Prinzips sind 
aber nicht nur die Einschät zungen zur Projektarbeit von Interesse. Vielmehr ist 
entscheidend, wie sich die befragten Jugendlichen durch den Einfluss der Buddy-
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Intervention hinsichtlich verschiedener schulischer und individueller Merkmale ent-




Entwicklung von schulischen Merkmalen 
 
Bezüglich der Entwicklung im schulischen Bereich wurde langfristig erwartet, dass 
durch die Pr ojektarbeit eine wahrnehmbare Verbesserung der Interaktions- und 
Kommunikationsstrukturen erkennbar wird. Diese positive Veränderung sollte so-
wohl auf Seiten der Buddys als auch bei der Vergleichsgruppe sichtbar werden, da 
die durch das Buddy -Projekt initiierte Intervention langfristig gesehen Schulent-
wicklungsprozesse anstoßen soll. Um Indizien für eine Ver besserung des schuli-
schen Miteinanders zu ermitteln, wurden Konstrukte aus den Bereichen der allge-
meinen Schulzufriedenheit, verschiedene Unterrichtsmerkmale sowie passive und 
aktive Gewalterfahrungen untersucht, wobei zu berücksichtigen ist, dass für eine 
Manifestierung von Schulentwicklungsprozessen größere Zeiträume (5-12 Jahre) 
einzuplanen sind und der Untersuchungszeitraum dieser Studie eher zu gering an-
gelegt ist, um entsprechende Entwicklungen zu erfassen. 
 
Die Ergebnisse zum ersten Messzeitpunkt zeigen bedeutsame Unterschiede zwi-
schen den beiden Gruppen für die schulischen Merkmale Schulzufriedenheit und 
demokratisches Unterrichtsklima. Die Buddy -SchülerInnen beschreiben sich zu 
diesem Zeitpunkt als zufriedener mit der Schule und er leben das Unterrichtsklima 
als demokratischer im Vergleich zu SchülerInnen der Vergleichsgruppe. In Bezug 
auf die weiteren erfassten schulischen Merkmale wie Lernfreude, wahrgenommene 
Motivationsunterstützung, Schüler-Lehrer-Beziehung, wahrgenommene Aggres-
sionen unter SchülerInnen, wahrgenommener Vandalismus und Absent ismus so-
wie ausgeführte Gewalt zeigen sich k eine Unterschiede zwischen SchülerInnen 
der Buddy- und der Vergleichsgruppe. 
 
Bei der zweiten Befragung zeigt sich dieser Unterschied nicht. Zu diesem Zeitpunkt 
beschreiben die SchülerInnen der Vergleichsgruppe eine höher ausgeprägte mitt-
lere Schulzufriedenheit als die Buddy -SchülerInnen. Auch de r zum ersten Mess-
zeitpunkt beobachtete Effekt für die Wahrnehmung eines dem okratischen Unter-
richtsklimas lässt sich zum zweiten Messzeitpunkt nicht bestätigen. Bezüglich die-
ses Merkmals nivelliert sich der  zum ersten Messzeitpunkt vorhandene Unter-
schied zwischen der  Buddy-Gruppe und der  Vergleichsgruppe. Die Buddy -
SchülerInnen der zweiten Erhebung beschreiben auch eine w eniger ausgeprägte 
Lernfreude, weniger wahrgenommene Motivationsunterstützung im Unterricht und 
eine weniger gute Schüler-Lehrer-Beziehung als die Vergleichsgruppe. Des Weite-
ren wird von den Buddy-SchülerInnen zu diesem Befragungszeitpunkt Schulabsen-
tismus stärker wahrgenommen als von SchülerInnen der Vergleichsgruppe. Eine 
mögliche Erklärung für die Ver änderung der Effekte vom ersten zum zweiten 
Messzeitpunkt könnte eine erhöhte Sensibilisierung bzw. verschärfte Wahrneh-
mung der Buddy-SchülerInnen von unbefriedigenden Verhältnissen in der  Schule 
sein. Diese Vermutung wird durch die qualitativen Fallstudien unterstützt. 
 
Neben dem Vergleich der beiden Messzeitpunkte wurden längsschnittliche Analy-
sen durchgeführt, die individuelle Veränderungen in den untersuchten Konstrukten 
über die Zeit unt ersuchen. Allerdings liegen – wie bei der  oben genannten Stich-
probenbeschreibung bereits erläutert – nur  von einem relativ geringen Anteil an 
SchülerInnen Datensätze zu beiden Messzeitpunkten vor.  
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Abbildung 5: Unterschiede in den schulischen Merkmalen zwischen den Untersu-
chungsgruppen zu beiden M esszeitpunkten (längsschnittliche Stichprobe, z-
standardisiert über beide Messungen) 
 
 
Die Merkmale Lernfreude und wahrgenommene Motivationsunterstützung verän-
dern sich leicht und das Merkmal Schüler-Lehrer-Beziehung stärker im Zeitverlauf. 
Bei der zweiten Befragung berichten beide Unt ersuchungsgruppen für diese 
Merkmale geringere Ausprägungen im Vergleich zur ersten Befragung. Für diese 
Effekte kann eine – f ür das Jugendalter typische – kritischere Wahrnehmung und 
Beurteilung der Institution Schule ursächlich sein. Die Verringerung der Lernfreude, 
der wahrgenommenen Motivationsunterstützung sowie auch der  Schüler-Lehrer-
Beziehung, die in ihrer mittleren Ausprägung bei den Buddy-SchülerInnen vom ers-
ten zum zweiten Messzeitpunkt deutlicher sind als bei Schüler Innen der Ver-
gleichsgruppe, könnten auch dadurch mit bedingt sein, dass Schüler Innen der 
Buddy-Gruppe auch die Unt erstützung von Seiten des Lehrpersonals für die Pro-
jektarbeit in ihre Bewertung mit einbeziehen. Diesbezüglich könnte zukünftig ver-
stärkt darauf geachtet werden, dass die LehrerInnen die Projektarbeit der Buddy-
SchülerInnen wertschätzen und sie den Buddy -SchülerInnen gegebenenfalls auch 
Unterstützung bei der  Implementierung der Projekte sowie der Bewältigung der 
Projektaufgaben anbieten. Hinsichtlich der Ergebnisse für die beschriebene Schü-
ler-Lehrer-Beziehung muss einschränkend bemerkt werden, dass au ch ein nicht  
auszuschließender LehrerInnenwechsel zwischen den beiden Messzeitpunkten 
diesen Effekt mit bedingt haben k önnte. Zudem könnte die kr itischere Wahrneh-
mung der Buddy-SchülerInnen im Unterschied zu SchülerInnen der Vergleichs-
gruppe auch durch das schulische Engagement im Buddy-Projekt bedingt sein. Ak-
tiv zu sein führt möglicherweise zu einer häufigeren Konfrontation mit Widerstän-
den, was wiederum die kr itischere Beschreibung von Buddys hinsichtlich der Zu-
stände an ihren Schulen begünstigen könnte. 
 
Aggressives Verhalten an der Schule wird von SchülerInnen der Vergleichsgruppe 
im Laufe der Zeit verstärkt wahrgenommen, während die SchülerInnen der Buddy-
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Gruppe zum zweiten Messzeitpunkt eine geringere Ausprägung im Vergleich zum 
ersten Messzeitpunkt der wahrgenommenen Aggressionen aufweisen. Die vari-
anzanalytische Betrachtung zeigt einen Effekt für das Merkmal wahrgenommener 
Absentismus, der auf die Gruppenzugehörigkeit zurückzuführen ist. Zu beiden 
Messzeitpunkten sind die Buddy -SchülerInnen sensibler für diese Problematik als 
die SchülerInnen der Vergleichsgruppe. Hier scheint der ursprüngliche Ausgangs-
punkt des Buddy-Projekts in der Straßenkinderhilfe zu einer nachhaltigen Sensibi-
lisierung innerhalb der mittlerweile deutlich breiter angelegten Präventionsarbeit 
des Vereins geführt zu haben.  
 
 
Entwicklung von individuellen Merkmalen 
 
Bezüglich der individuellen Entwicklung der Befragten wird erwartet, dass insbe-
sondere die SchülerInnen der Buddy-Gruppe durch die Beteiligung an einem schu-
lischen Projekt profitieren. Die Entwicklung im individuellen Bereich sollte sich über 
die Zeit verbessern oder aber zumindest konstant bleiben. Langfristig sollte auch 
die Vergleichsgruppe auf individueller Ebene gefördert werden – einerseits durch 
die Verbesserung des schulischen Miteinanders, andererseits aber auch durch die 
Vorbildfunktion der Buddys an der Schule. Um die individuellen Entwicklungen der 
befragten Jugendlichen zu untersuchen, wurden Merkmale aus den Bereichen 
Selbstbild, soziale Kompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung erhoben. 
 
Bei der ersten Befragung beschreiben die Buddy-SchülerInnen im Mittel eine höhe-
re soziale Selbstwirksamkeit gegenüber der Vergleichsgruppe. Auch bezüglich 
weiterer Merkmale beschreiben sie eine höher e Ausprägung, so sind die Unt er-
schiede zwischen SchülerInnen der Vergleichs- und der  Buddy-Gruppe in den 
Konstrukten Prosozialität und soziale Verantwortungsübernahme sehr deutlich 
ausgeprägt. Außerdem geben die Buddy-SchülerInnen gegenüber der Vergleichs-
gruppe eine sig nifikant niedriger ausgeprägte Gewaltbereitschaft und Im pulsivität 
an. Zu diesem Zeitpunkt kann hieraus jedoch noch keinerlei Rückschluss auf eine 
Wirkung des Buddy-Projekts gezogen werden, da hier auch ein Selektionseffekt zu 
den Unterschieden führen kann; in dem  Sinne, dass sich Schüler Innen mit einer 
hoch ausgeprägten sozialen Selbstwirksamkeit, Prosozialität und sozialen Verant-
wortungsübernahme sowie niedriger Gewaltbereitschaft / Impulsivität eher in ei-
nem Buddy-Projekt engagieren, als SchülerInnen, bei denen d iese Merkmale we-
niger stark ausgeprägt sind. 
 
Für die zweite Befragung stellen sich die Er gebnisse des Gruppenvergleichs an-
ders dar. Hier zeigt sich zum einen, dass die zum ersten Messzeitpunkt gefunde-
nen Unterschiede zwischen Buddy- und Vergleichsgruppe bezüglich der Konstruk-
te Prosozialität, soziale Verantwortungsübernahme und G ewaltbereitschaft / Im-
pulsivität nicht vorhanden sind. Zum anderen kommen bei dieser Befragung signi-
fikante Gruppenunterschiede in den Merkmalen allgemeine Selbstwirksamkeit und 
dem beschriebenen Selbstwirksamkeitsgefühl dazu. Allerdings weisen die Schüle-
rInnen der Vergleichsgruppe verglichen mit den Buddy-SchülerInnen hinsichtlich 
dieser Merkmale im Mittel bei der  zweiten Befragung höhere Ausprägungen auf. 
Hinzu kommt, dass sich der bei der  ersten Befragung beobachtete Effekt der so-
zialen Selbstwirksamkeit, in der Untersuchungsgruppe der zweiten Befragung nicht 




Teil B: Lerngelegenheiten für Schülerinnen und Schüler  25 
Abbildung 6: Unterschiede in den ind ividuellen Merkmalen zwischen den Untersu-
chungsgruppen zu beiden M esszeitpunkten (längsschnittliche Stichprobe, z-
standardisiert über beide Messungen) 
 
 
Bei der längsschnittlichen Betrachtung der Verläufe für die Konst rukte Zufrieden-
heit und soziale Se lbstwirksamkeit zeigen sich keine Effekte über die Zeit. Die all-
gemeine Selbstwirksamkeit, die soz iale Verantwortungsübernahme und die Per -
spektivenübernahme wird jedoch von Buddy-SchülerInnen im Mittel zu beiden 
Messzeitpunkten als stärker ausgeprägt beschrieben als v on SchülerInnen der 
Vergleichsgruppe. Für die Analyse der zu beiden Messzeitpunkten befragten Schü-
lerInnen relativieren sich also die oben besch riebenen Befunde und es zeigen sich 
erwartungsgemäß eher stabile Verläufe für beide Gruppen, bei denen di e Buddy-
SchülerInnen höhere Werte aufweisen.  
 
Bezüglich der beschriebenen Prosozialität besteht zum ersten Befragungszeitpunkt 
noch ein deutlicher Unterschied in der mittleren Ausprägung von SchülerInnen der 
Buddy- und der  Vergleichsgruppe, zum zweiten Messzeitpunkt nähern sich die 
mittleren Ausprägungen der beiden Gruppen aneinander an. Dennoch liegt der Mit-
telwert der beschriebenen Prosozialität auch z um zweiten Messzeitpunkt in der  
Buddy-Gruppe über dem der Vergleichsgruppe. 
 
Die Varianzanalysen der Konstrukte Zusammenarbeit, soziale Verantwortungs-
übernahme und Perspektivenübernahme zeigen keine signifikanten Effekte. Erwar-
tungsgemäß wird hier in der  Tendenz von Buddy-SchülerInnen eine höhere Aus-
prägung in diesen individuellen Merkmalen als von SchülerInnen der Vergleichs-
gruppe angegeben. Das berichtete Selbstwertgefühl steigt in der mittleren Ausprä-
gung sowohl bei Schül erInnen der Vergleichsgruppe als auch bei de n Buddy-
SchülerInnen gleichermaßen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt an.  
 
Insgesamt scheint sich die Beteiligung an dem Buddy-Projekt im Untersuchungs-
zeitraum relativ geringfügig auf die erfassten individuellen Merkmale auszuwirken. 
Allerdings zeigen sich Unterschiede zwischen der Buddy-Gruppe und der Ver-
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gleichsgruppe, die ber eits zum ersten Messzeitpunkt bestehen und sich er neut 
auch beim zweiten Messzeitpunkt zeigen. Hier kann nicht abschließend geklärt 
werden, inwieweit diese Unterschiede auf Selektionseffekte hindeuten bzw. inwie-
weit sie sehr früh (vor der ersten Befragung) erfolgten Wirkungen der Projektbetei-
ligung zuzuschreiben sind. Insgesamt gilt es z u beachten, dass es sich  bei den  
meisten der hier erfragten Konstrukte um relativ stabile Persönlichkeits-
eigenschaften handelt, die per Definition in ihrer Ausprägung über die Zeit hinweg 
intraindividuell nur geringfügig schwanken.  
 
Dennoch ist eine Förderung positiver Persönlichkeitsentwicklung über das Buddy-
Projekt vorstellbar, wobei bereits relativ geringe Veränderungen als Erfolg interpre-
tiert werden können. Gegebenenfalls könnten hier stärkere Effekte erreicht wer-
den, wenn gezielter auch solche SchülerInnen motiviert werden, sich für ein Bud-
dy-Projekt zu engagieren, bei denen solche Merkmale eher gering ausgeprägt sind 
und die somit in gewisser Weise ein größeres Entwicklungspotenzial aufweisen. 
 
Die Betrachtung der Entwicklungsverläufe unterliegt der Einschränkung, dass zwei 
Messzeitpunkte nicht hinreichend sind, um wirkliche Entwicklungen beurteilen zu 
können. Insbesondere, da die St ichprobe recht altersheterogen ist und das Ju-
gendalter zudem besonders sensibel für Veränderungen ist, kann von den beo-
bachteten Veränderungen nicht eindeutig auf Wirkungen der Implementierung von 
Buddy-Projekten geschlossen werden. Hierzu wären mehr als zwei Befragungen 
notwendig und eine entsprechend längere Begleitung der SchülerInnen. 
 
Nichts desto trotz kann die Analyse von Veränderungen hinsichtlich der erfragten 
schulischen und indi viduellen Merkmale von beiden G ruppen über die beiden 
Messzeitpunkte helfen zu beurteilen, ob Unterschiede zwischen der Buddy-Gruppe 
und der Vergleichsgruppe über beide Messzeitpunkte stabil sind, ob es bedeutsa-
me Unterschiede zwischen beiden Messzeitpunkten über die beiden Gruppen hin-
weg gibt und ob die Bes chreibung der Konstrukte von den Gruppen sich zwischen 
den beiden Messzeitpunkten unterschiedlich verändert. 
 
 
Entwicklungen an ausgewählten Schulen 
 
Um schulspezifische Wirkungen der Beteiligung am Buddy-Projekt zu untersuchen, 
wurden die sechs Schu len ausgewählt, die vergleichsweise stark in der  längs-
schnittlichen Stichprobe vertreten sind. Diese Schulen machen über 70 % de r 
längsschnittlichen Stichprobe aus. Für jede der Schulen wurden die Wahrnehmun-
gen der SchülerInnen über die Zeit  exemplarisch an einzelnen Merkmalen darge-
stellt. Als indiv iduelle Merkmale werden hierfür die Konstrukte wahrgenommene 
Motivationsunterstützung, demokratisches Unterrichtsklima und Wahrnehmung von 
Absentismus ausgewählt. Es zeigt sich bei allen drei Merkmalen, dass die Schüle-
rInnen an den verschiedenen Schulen bereits zum ersten Messzeitpunkt deutlich 
variierende Mittelwerte aufweisen, die sich  bis zum zweiten Messzeitpunkt noch 
weiter ausdifferenzieren. Während an einer Schule sowohl bezüglich der Motivati-
onsunterstützung als au ch bezüglich des dem okratischen Unterrichtsklimas eine 
sehr deutliche Verbesserung erkennbar ist, zeigen sich an den  anderen Schulen 
keine so deutlichen Veränderungen. Dennoch kommt es auch hier zum Teil zu po-
sitiven Entwicklungen, wenn auch in geringerem Umfang. Die deutlichste Verände-
rung zeigt sich bezüglich der Wahrnehmung von Absentismus. Diese nimmt im Un-
tersuchungszeitraum an fünf der sechs Schulen zu, was auf eine höhere Sensibili-
sierung der SchülerInnen hinweist. An dr ei Schulen lässt  sich diese En twicklung 
statistisch absichern.  
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Aus den individuellen Merkmalen werden für den Vergleich der sechs Schulen die 
Konstrukte soziale Selbstwirksamkeit, Prosozialität und Selbst wertgefühl ausge-
wählt. Auch hier zeigt sich, dass an einer Schule sehr deutlich, an zwei weiteren im 
geringeren Umfang zwischen den beiden Messzeitpunkten eine posit ive Persön-
lichkeitsentwicklung der befragten SchülerInnen zu verzeichnen ist. Während an 
den anderen Schulen die soziale Selbstwirksamkeit und die Pr osozialität eher 
stabil bleiben, ist für das Selbstwertgefühl an allen Schulen e in Zuwachs zu ver-
zeichnen.  
 
Insgesamt deuten die s chulspezifischen Auswertungen auf unterschiedliche Pro-
jekterfolge an einz elnen Schulen hin.  Sie v erdeutlichen gleichfalls die unt er-
schiedlichen Ausgangsbedingungen an den Schulen und g eben wichtige Ansatz-
punkte für die Verknüpfung der Aussagen der SchülerInnen mit Informationen über 
die Qualität des Buddy-Projekts an der jeweiligen Schule.  
 
 
Ergebnisse aus den Fallstudien 
 
Mit drei Fallbeispielen können Projektformen in ihrer praxisspezifischen Gestaltung 
illustriert werden. Sie zeigen, inwiefern sich die Intensität von Aufgaben, Beziehun-
gen und Erf olgen je nach Beteiligungsangebot unterscheiden und g eben Auf-
schluss über projektspezifische Potenziale, Herausforderungen und Ris iken. Die 
jeweiligen Projektformen bieten Aufgaben an, die in spez ifischen sozialen Bezie-
hungskonstellationen stattfinden. Erfolge und Misserfolge des eigenen Engage-
ments als Buddy sind in diesen Kontexten begründet.  
 
Mit Fallbeispiel A „Streitschlichter im Einsatz“ wurde ein Projekt der direkten Unter-
stützung in Bereitschaftsdiensten ausgewählt. Ein anderes Projekt dieser Art wäre 
der medizinische Dienst, wie der der Ersten Hilfe in der Schule. Mit Fallbeispiel B 
„Aufsicht für die Schule“  kommt ein Pr ojekt der direkten Unterstützung in O rd-
nungsdiensten hinzu. Hierbei handelt es sich meist um Projekte der Aufsicht zu 
verschiedenen Zeiten an verschiedenen Orten in der Schule oder auch um die Or-
ganisation von Massen, wie beispie lsweise beim Buseinstieg nach Schulschluss . 
In Abgrenzung zu Fallbeispiel A und B wir d mit Fallbeispiel C die Pr ojektform der 
Hilfe in einer  Zweierbeziehung berücksichtigt: Hier zeigen Hausaufgaben-
HelferInnen Merkmale der direkten Unterstützung in einem  persönlichen Hilfean-
gebot.  
 
Betrachtet man die jeweiligen Projektformen in der praxisspezifischen Umsetzung, 
so verdeutlichen sich besondere Themen, die die Buddys im Verlauf der Zeit disku-
tieren. Im Projekt der Streitschlichtung von Fallbeispiel A g eht es explizit um The-
men der Vermittlung und Beratung. Zentrale Lernkontexte sind einerseits im unmit-
telbaren Einsatz der Streitschlichtung zu finden. Konkret ist dies die Fr age nach 
der professionellen Vorgehensweise, durch die Ver mittlung zwischen den Streit-
parteien sowie in Momenten der Beratung Einzelner. Andererseits formieren sich in 
diesem Bereitschaftsdienst auch Themen und Probleme, die gemeinsam ausge-
handelt werden. Ein Thema ist die Konfliktlösung im Spannungsfeld zwischen Be-
ratung und Sanktionierung, was sich durch die Kontrastierung der eigenen Hand-
lungsweise als Budd y mit typischen Handlungsweisen von Lehrkräften ergibt. In 
diesem Spannungsfeld positionieren sich die St reitschlichter mit einer kritischen 
Haltung. Ein Problem ist des Weiteren die Passung von Rolle und Repräsentation. 
Indem die SchülerInnen als Streitschlichter arbeiten, stehen sie mit ihrer Person für 
demokratische Werte und Verhaltensweisen. Gleichwohl sie sich auch in G leichalt-
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rigen- und Freundschaftsbeziehungen in der Schule bewegen, werden sie verstärkt 
über diese Rolle wahrgenommen. Für sie ergibt sich dadurch eine Ambivalenz, die 
sie beschäftigt und mit der umzugehen sie lernen müssen.  
 
Obwohl sich die Pr ojektinhalte von Mediation und Bus- und Pausenaufsicht über-
schneiden, wurden für das Projekt der Bus- und Pausenaufsicht in Fallbeispiel B 
andere Lernkontexte sichtbar. Die Auseinander setzung mit Recht und Ordnung 
kann als zentraler Lerngegenstand gesehen werden, wobei zu hinterfragen ist, wie 
sich die Teilnehmenden der Thematik annähern und inwiefern die Potenziale der 
Auseinandersetzung mit Recht und Ordnung genutzt werden. Ein zentraler Lern-
kontext ist Verantwortung und Sicherheit, wobei die Buddys in der Funktion stehen, 
für Sicherheit zu sorgen. Entweder geht es darum, dass Regelungen der Schule 
eingehalten werden – es geht um zivile Ordnung. Oder es geht um die Organisati-
on von Massen – um eine Gewährleistung von Sicherheit beim Buseinstieg. Beides 
sind Aufgaben, die der  Gemeinschaft dienen, die aber nicht immer eine positive 
Resonanz bei der  Schülerschaft mit sich bringen. Eine A mbivalenz, mit der die 
Buddys in diesem  Projekt umzugehen haben. Teilweise gelingt es ihnen noch 
nicht, eine kritische Distanz zu Konfliktsituationen mit MitschülerInnen herzustellen. 
Teilweise etikettieren sie gewisse SchülerInnengruppen, was selbstverständlich die 
eigene Einbindung als Person in soziale Beziehungsverhältnisse bewirkt. Dennoch 
wäre hier eine intensivere pädagogische Begleitung durch Reflexionsimpulse wün-
schenswert, um Potenziale der Thematik auszunutzen. Ein ander er Lernkontext, 
der sich eher  implizit ergibt, ist die Auseinander setzung mit Autorität und Strafe. 
Die Buddys lernen, sich in schwier igen Situationen durchzusetzen. Sie diskutieren 
„Überredens-Techniken“ oder erproben die M öglichkeit der Bestrafung. Sie blo-
ckieren Zugänge und haben auf verärgerte MitschülerInnen adäquat zu reagieren. 
Aus der Beobachtung von Lehrkräften modellieren sich Verhaltensweisen, die sie 
durch positive Wirkungen schätzen lernen. Einerseits rhetorisches Geschick, ande-
rerseits das knallharte Durchgreifen. Die Reflexion der eigenen Erfahrung mit Auto-
rität und Str afe scheint vorwiegend informeller Natur zu sein. Der Relevanz der 
Thematik wäre eine s tärkere Fokussierung durch pädagogische Begleitangebote 
angemessen.  
 
Das Projekt der Hausaufgabenbetreuung in Fallbeispiel C biet et Inhalte und Lern-
kontexte eines ande ren Beteiligungsangebotes. Das z entrale Thema im persön-
lichen Hilfeangebot ist Lernen und Leistung. In der Vorbereitung auf ihr Buddy-
Projekt bekommen die bet eiligten SchülerInnen pädagogische Grundkenntnisse 
über die Situation der Unterstützung und Förderung. Handlungsweisen der Unter-
stützung und Förderung sind Gegenstand der Projektform. Die Schüler Innen ma-
chen Erfahrungen mit Praktiken der Bezugsnormorientierung in der  Schule, sie 
selbst unterstützen individuelles Lerntempo und reflektieren auch zu Stärken und 
Schwächen der betreuten SchülerInnen. Gleichzeitig orientieren sie sich an Bewer-
tungen und Noten aus dem Unterrichtskontext, was ihnen eine gewisse Perspekti-
vität in der Einschätzung der begleiteten Lernprozesse ermöglicht. Generell bewei-
sen sie fehlertolerante Haltungen. Teilweise differenzieren sie Praktiken des Unter-
richtsgeschehens. Für sie g eht es zwar im Unterricht darum, zu zeigen, was er-
wünscht ist – eine Halt ung, mit der sie eine g ewisse Defensivität bewahren. Sie 
verstehen das Unterrichtssetting allerdings auch als Ort, an dem man in der Betei-
ligung eigenes Wissen und Können erproben kann und darf.  
 
Die drei Projektformen unterscheiden sich sowohl in Aufgabe, Thematik und Lern-
kontext als auch hinsichtlich der Veränderungen in Beziehungsverhältnissen und in 
den Handlungsräumen.  
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Die nach der Methode der Autofotografie von den SchülerInnen gelieferten Fotose-
rien zeigen unterschiedliche Aspekte der Lebensweltorientierung im Buddy-Projekt. 
In der direkten Unterstützung im Bereitschaftsdienst der Streitschlichtung wird die 
Schule als of fener Raum überblickt, der Orte bietet, an denen sich St reit zuträgt. 
Die Interaktion findet zufällig zwischen Buddys und den Personen, die Streit aus-
tragen, statt. Bei der Bus- und Pausenaufsicht hingegen handelt es sich um  Ord-
nungsdienste, die klar eingegrenzt werden können. Die Schüler Innen sprechen 
von „Stationen“, „Abteilen“ und „Einsatzorten“. Räume sind folglich die Bushalt e-
stelle als Ort der Organisation von Masse oder die Einsatzorte in den Pausenbe-
reichen. Interaktionen in Ordnungsdiensten haben Konfliktpotenziale.  
 
Die Arbeit im Buddy-Projekt ermöglicht soziale Interaktionsformen, bei denen un-
terschiedliche Varianten der Peer-Group-Education greifen. In den Projekten lässt 
sich eine G ruppendynamik vermuten, die dur ch einen st ärkeren Zusammenhalt 
gekennzeichnet ist. Die Buddys arbeiten als Team, wobei in manchen Fällen un-
klar bleibt, ob man gegen, für oder mit MitschülerInnen arbeitet. In der direkten Un-
terstützung durch ein persönliches Hilfeangebot wird ein klares Setting eingeführt, 
in dem in Z weierbeziehungen gearbeitet wird. Die I nteraktion ist im Kern be-
schränkt auf die Bez iehung zwischen HelferInnen und Adr essatInnen. Darüber 
hinaus werden vor allem Kontakte zu Eltern in der Retrospektive relevant. In der 
Kontrastierung der drei Projektformen wird deutlich, dass die I ntensität von Bezie-
hungen in der Hausaufgabenhilfe einen zentralen Stellenwert hat, während es in  
der Bus- und Pausenaufsicht beispielsweise weniger um einzelne MitschülerInnen 
geht. Beziehungen in der Streitschlichtung werden intensiv und persönlich, ereig-
nen sich allerdings zufällig und nach Bedarf . Die neuen Rollen dur ch die Buddy-
Projekte sind im Verständnis dieser Beziehungskonstellationen zu reflektieren.  
 
Selbstwirksamkeit erfahren die SchülerInnen in allen Projektformen. Sie erleben ihr 
eigenes Handeln als bedeutsam durch die Beobachtung der Wirkung von Mediati-
on im Vergleich zu anderen Verfahrensweisen. Sie erfahren sich selbst als kompe-
tent durch die zunehmende Verantwortung, die sie als St reitschlichter im Verlauf 
der Schulzeit übernehmen dürfen. In der Aufsicht erleben sie Verbesserungen der 
Ordnung in der  Schule, haben Er folgserlebnisse, wenn sie sich in  einer Konflikt-
situation beweisen können oder wenn sie eine posit ive Resonanz von jüngeren 
MitschülerInnen bekommen. Sie e rleben, wie sich die bet reuten SchülerInnen in 
der Lernhilfe verbessern, und verstehen damit den Nutzen ihrer Tätigkeit. Ebenso 
werden sie sich durch die vielfältigen Möglichkeiten der Partizipation eigener fach-
licher Kompetenzen bewusst und lernen, auf ihr eigenes Wissen und Können zu 
vertrauen. Praxisspezifische Probleme ergeben sich in unt erschiedlicher Art und 
Weise: Das räumlich flexible Beteiligungsangebot des Bereitschaftsdienstes fordert 
zeitliche Rhythmisierungen des Schulallt ags heraus, was ein Pr oblem ist, das in  
Konflikten mit Lehrkräften deutlich wird. Die Lernhilfe offeriert hingegen in der Form 
des Settings das Problem, als e rnsthaftes Angebot anerkannt zu werden. Bei-
spielsweise haben die Buddys die Legitimation, mit Eltern Rücksprache zu halten, 
was von Eltern nicht immer mit der gleichen Ernsthaftigkeit verstanden wird. Der 
Ordnungsdienst als Be teiligungsangebot birgt mehrere Herausforderungen: Auf 
der Beziehungsebene bleibt die weitere Kooperation mit Lehrkräften unklar; die 
Beziehungen zu gleichaltrigen und älteren MitschülerInnen haben sich a ls proble-
matisch konstituiert. Gleichwohl bieten sich z ahlreiche Reflexionspotenziale aus 
den Problemzusammenhängen. Die Reflexion von Gehorsam vs. ziviler Opportuni-
tät bei den M itschülerInnen oder die Re flexion von Macht und Aut orität vs. dem 
Anspruch der Hilfe und der eigenen Erwartung sozialer Wertschätzung durch Mit-
schülerInnen wären zwei Potenziale, die in der pädagogischen Arbeit mit den Bud-
dy-SchülerInnen genutzt werden sollten. 
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Empfehlungen hinsichtlich des Trainingskonzepts 
 
 Ausbau des Q ualitätsmanagements für die Durchführung von Buddy-
Trainings sowie für die Auswahl und Ausbildung von TrainerInnen. 
 Weiterentwicklung des Regionaltrainings zu einer längerfristigen, „echten“ 
Ausbildung von Lehrkräften zu Coaches. 
 Berücksichtigung unterschiedlicher Voraussetzungen von SchülerInnen in 
Konzeption, Regionaltraining und M aterialien, damit verbunden eine deut li-
chere Differenzierung von Rollen und Aufgaben der SchülerInnen im Projekt 
sowie klarere Vorgaben für eine St eigerung der Komplexität von Buddy-
Projekten an Schulen. 
 Konzeptentwicklung und Angebot von Fortbildungen für Schulleitungen (u.a. 
mit Themen wie: Nutzung des Buddy-Projekts zur Personalentwicklung, Rolle 
der Schulleitung für eine erfolgreiche Implementation des Buddy-Projekts). 
 
 
Empfehlungen bezüglich der Auswahl der Schulen 
 
 Differenzierte Teilnahmevoraussetzungen mit klaren Einschluss- und Aus-
schlusskriterien für Schulen zum gezielten Einsatz des Buddy -Projekts und 
seiner Ressourcen. 
 Keine Ansprache neuer Zielgruppen für das Buddy-Projekt, sondern vielmehr 
Verbesserung und Ausbau der Ansprache bisheriger Zielgruppen in Schulen. 
 Fokussierung auf die bereits am stärksten interessierten Schulen mit mehre-
ren Bildungsgängen; diese werden angesichts bildungs- und schulpolitischer 
Entwicklungen die Schullandschaft dominieren und aufgrund ihrer heteroge-
nen Bedingungen Schulleitungen, Lehrkräfte und SchülerInnen vor besonde-
re Herausforderungen stellen, denen mit dem Buddy-Projekt begegnet wer-
den kann. 
 Klare Qualitätsanforderungen an Buddy-Projekte: Bei der  Umsetzung der 
Buddy-Idee in ein kon kretes Buddy-Projekt an einer Schule sollt en klare 
Qualitätsanforderungen an das Pr ojekt und v or allem an die Rol le und die 
Aufgaben der SchülerInnen definiert werden. Somit soll vermieden werden, 
dass Buddy-SchülerInnen für Aufgaben, die eigentlich den Lehrkräften zuzu-




Empfehlungen bezüglich der Projekt-Begleitung an den Schulen 
 
 Ausbau und Kom munikation der als Alleinst ellungsmerkmale des Bud dy-
Projekts identifizierten Innovationen (vor allem: Lehrkräfte als Coaches und 
„Buddy-Audit“). 
 Festlegung der Aufgaben von ProzessmoderatorInnen mit deutlichem 
Schwerpunkt auf inhaltlich-beratende Tätigkeiten; Prüfung der Verbindlichkeit 
von Einzelschulberatung und Ang ebot der Netzwerktreffen durch Prozess-
moderatorInnen; Verbesserung und Ver einheitlichung des Betr euungs-
schlüssels von ProzessmoderatorIn zur Anzahl der Buddy-Schulen bzw. 
Buddy-Coaches. 
 Stärkere direkte Vermittlung der Buddy-Idee an die Schüler Innen: In der 
Wahrnehmung des Pr ojekts durch Buddy-SchülerInnen und die Ver gleichs-
Teil C: Empfehlungen  31 
gruppe wird deutlich, dass das Buddy -Projekt akzeptiert wird, jedoch nur ei-
nen mittleren Bekanntheitsgrad ausweist und zumeist an konkreten Projek-
taktivitäten festgemacht wird. Die grundsätzlichen Ideen und Ziele des Pro-
jekts sollten jedoch nicht nur indirekt über die For tbildung der Lehrkräfte, 
sondern auch dir ekt durch entsprechende Angebote an die Schüler Innen 
vermittelt werden. Dies würde die ind ividuelle Bedeutung der Projektbeteili-
gung erhöhen. 
 Buddy-Beteiligung als gezielte Persönlichkeitsentwicklung: Befunde der Eva-
luation auf Lernebene deuten auf Selektionseffekte unter den Buddy -
SchülerInnen hin. Es ist plausibel, dass sich vor allem die Heranwachsenden 
für das Buddy -Projekt interessieren, für die Aspekte wie Helfen und Unt er-
stützen bereits stark in das Persönlichkeitskonzept integriert sind. Aufgrund 
der positiven Ausgangslage weisen diese Sch ülerInnen jedoch ein v er-
gleichsweise geringes Entwicklungspotenzial auf. Zu empfehlen sind deshalb 
gezielte Ansätze zur Beteiligung von SchülerInnen mit größerem Entwick-
lungspotenzial.  
 Reflexionspotenziale der Projekterfahrungen nutzen: In den Interviews mit 
Buddy-SchülerInnen vermittelten die Be fragten ein breites Spektrum an Er-
fahrungen, die m it ihrer Buddy-Aktivität einhergehen. Für diese sollt en den 
Heranwachsenden Reflexionsmöglichkeiten geboten werden, um sicherzu-
stellen, dass die Erfahrungen entsprechend reflektiert, in subjektive Theorien 
zum schulischen (und allgemeinen) Zusammenleben einfließen und nicht un-
reflektiert einfache Lösungen und Vorurteile fördern. Als theoretischen Aus-
gang für diese Re flexion empfehlen wir den ent wicklungspsychologischen 
Ansatz der Erfahrungstranszendenz von Youniss und Yates. 
 Unterstützung im Umgang mit neuen Rollen und kritischen Situationen in den 
Projekt-Konzeptionen verankern: Kritische Situationen, die sich im Kontext 
der Projektarbeit ergeben, bedeuten für die Bu ddy-SchülerInnen Belastun-
gen, die sie als solche erleben und benennen. Um die Motivation für das Pro-
jekt nicht zu schädigen und dem Gefühl, alleine da z u stehen, entgegen zu 
wirken, wäre ein Unterstützungskonzept für die Buddy-SchülerInnen sinnvoll. 
Dies sollte nicht durch die Lehrkräfte angeboten werden, da diese auf grund 
ihrer Position nicht die g eeigneten Vorbilder im Umgang mit Gleichaltrigen 
sind, sondern eher durch externes pädagogisches Personal oder im mode-
rierten Erfahrungsaustausch von Buddy-SchülerInnen verschiedener Schu-
len. 
 Langfristige Verankerung der Buddy-Idee an Schulen: Schulprojekte haben 
in der deutschen Bildungslandschaft zumeist einen eher randständigen und 
vor allem vorübergehenden Charakter. Projekte bedeuten in der  Regel so-
wohl für Lehrpersonen als auch f ür SchülerInnen freiwillige Mehrarbeit. Um 
nachhaltige Schulentwicklung zu unterstützen, ist neben Schul jahresprojek-
ten (s.u.) eine langf ristige Verankerung der Buddy-Idee im Zentrum des 
Schulgeschehens sinnvoll. Dies kann zum Beispiel durch fest definierte Jahr-
gangsprojekte oder durch die Verknüpfung von Buddy-Aktivitäten mit curricu-
lar definierten Lerninhalten erfolgen. 
 
 
Allgemeine konzeptionelle Empfehlungen 
 
 Realisierung der im buddY E.V. diskutierten Änderung des Namens „Buddy-
Projekt“ in „Buddy“ oder „Buddy-Programm“, um die Nachhaltigkeit und Lang-
fristigkeit auch im Titel zu bekunden, die sowohl in der Konzeption als auch 
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mit den Kooperationen zwischen buddY E.V. und den jeweiligen Kultusmini-
sterien der Bundesländer angelegt sind. 
 Klare zeitliche Projektplanung: Das Landesprogramm war in Hessen für zwei 
Jahre geplant. Für die Evaluation auf der Lernebene der SchülerInnen ge-
staltete es sich im  Frühjahr 2008 noch als schw ierig, ausreichend Schulen 
mit einem begonnenen Buddy-Projekt, insbesondere mit einer bestehenden 
Buddy-Gruppe, auszumachen. Deshalb zog sich die Eingangsbefragung bis 
in den November 2009. Gleichzeitig fand bereits im Mai 2009 – vor der zwei-
ten Befragung – die Abschlussv eranstaltung statt. Durch den v erzögerten 
Start an einigen Schulen hat  sich die Pr ojektlaufzeit für die Schüler Innen 
teilweise sehr stark reduziert. Es wäre deshalb sinnvoll, Projekte so vorzube-
reiten, dass die Projektgruppen direkt mit Schuljahresbeginn starten können. 
 Grundsätzliche Reflexion über die Anlag e des Pr ojektzyklus: Auffallend bei 
der Gewinnung der SchülerInnenstichproben ist vor allem der geringe Anteil 
an Personen, die zu beiden Messzeitpunkten befragt werden konnten. Dies 
kann zum Teil an or ganisatorischen Problemen an den Schulen l iegen, 
gleichzeitig kann es j edoch auch ein H inweis darauf sein, dass nur  ver-
gleichsweise wenige Heranwachsende über den Zeitraum der Befragung in-
tensiv in ein Pr ojekt involviert waren. Hier ist zu überlegen wie – unt er der 
Berücksichtigung der Organisationsstrukturen an Schulen – Projektlaufzeiten 
sinnvoll angelegt werden können. Wir empfehlen für die Pr ojektphase der 
SchülerInnen eine Orientierung am Schuljahreszyklus.  
 Fokussierung der Buddy-Interventionen: Bezüglich unserer an den  Zielen 
des Buddy-Projekts orientierten Untersuchungsanlage und v or dem Hinter-
grund der Untersuchungsergebnisse erachten wir es als sinnvoll, das Buddy-
Projekt an weniger Schulen zu implementieren, um mit diesen entsprechend 
intensiver arbeiten zu können und entsprechend mehr Ressourcen zur Pro-
jektvorbereitung (Fortbildung) und Pr ojektbegleitung (Reflexion) zur Verfü-
gung stellen zu können. Die Konzentration auf einzelne Buddy-Projekte un-
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